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RESUME 
Dette projekt undersøger, med baggrund i et umiddelbart modsatrettet teoretisk felt indenfor individuel læring 
og læring i systemer, hvorledes læring kan betragtes helt forskelligt, afhængig af om udgangspunktet er en 
individbaseret baseret tilgang eller en systemorienteret tilgang. Dette spændingsfelt belyses først og fremmest 
ved anvendelse af Howard Gardner og Niklas Luhmann. Gardner står på den ene side af spændingsfeltet med 
sin teori om de mange intelligenser og undervisningsdifferentiering, hvor Luhmann står på den anden side 
med teorien om de autopoetiske selvreferentielle systemer og undervisning ud fra systemets vilkår. Disse 
teoretikere understøttes af mere praksis nære teorier herunder Rita Dunn & Kenn Dunn samt Sverre Moe. 
Spændingsfeltet eksemplificeres endvidere empirisk i en ottendeklasse på en skole med en profil funderet i de 
mange intelligenser og der undersøges herved, hvilke implikationer det kan have for måden at betragte 
skolens formål, klassens betydning og læringsbegrebet på.  
 
 
ABSTRACT 
On the basis of the direct opposite theoretical field concerning individual learning and learning in systems, this 
project examines how learning can be studied entirely different, depending on whether the starting point is an 
approach based on the individual or an approach based on the system. This tension field is first and foremost 
illuminated with the application of Howard Gardner and Niklas Luhmann. Gardner vouches for the one side of 
the tension field with his theory of multiple intelligences and differentiation in education, where Luhmann 
vouches for the other side with his theory of the auto-referential systems. These theorists are supported by 
more practice oriented theories like Rita Dunn & Kenn Dunn and Sverre Moe. The tension field is furthermore 
exemplified empirically in an eight grade class in a school with a profile founded in the multiple intelligences. 
This is done to examine what implications it can have for the way in which the aim of the school, the meaning 
of the class and the notion of learning is studied.  
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1 INDLEDNING 
En væsentlig acceleration af den teknologiske og samfundsmæssige udvikling har medført ændrede krav til 
befolkningens viden og kompetencer i forskellige sammenhænge. Der kræves i højere grad end tidligere 
fleksibilitet og tilpasningsevne for at kunne fungere under de ændrede betingelser. For de fleste betyder det, at 
de til stadighed må lære nyt samt omtolke den viden og de kompetencer de allerede besidder. Dette kan ses 
som et tegn på, at det der skal læres ikke kan betragtes som noget statisk, men skal anskues som en fleksibel 
størrelse. I en erkendelse af de beskrevne forhold, er læringsbegrebet i den grad blevet diskuteret såvel i 
samfundsdebatten som i forskningsmæssige sammenhænge. Forståelse af læring som en individuel proces 
baseret på en multipel intelligens forståelse og en differentieret læringsstil har for mange folkeskoler dannet 
basis for skolens pædagogiske profil i de seneste år. Parallelt forstås læring af andre, som en proces, der er 
afhængig af input fra sociale systemer og hvor det, der skal læres er at kunne begribe systemer samt begå sig 
i disse. Det er disse forhold, der er centrale for vores problemfelt og de vil derfor blive beskrevet yderligere i 
motivationen samt i de efterfølgende afsnit.  
 
1.1 Motivation 
Udgangspunktet for vores interesse er det før beskrevne distingverede syn på læringsbegrebet: læring set 
som en individuel proces og læring set i en systemteoretisk kontekst, hvilket udspringer af en undren over de 
basale forhold som al læring nødvendigvis må finde sted under. Med forskellige positioneringer i forhold til 
forståelse af læring affødes der naturligvis en divergent optik på lærings egentlige formål – og dermed på 
skolen formål. Vores udgangspunkt i dette lærings - spændingsfelt aktualiseres, når vi betragter læring i 
folkeskoleregi, der i den nuværende form ikke direkte rummer læringsbegrebet i en fælles social kontekst. Her 
er der et langt mere individbaseret defineret formål, der vægter erhvervelse af kundskaber og færdigheder 
højt. I folkeskoleloven er det først i formålsparagraffens stykke 3, hvor deltagelse i fællesskaber og 
demokratisk dannelse skitseres.  
Folkeskolens formål § 1 
Stk. 1. Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, 
der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med 
dansk kultur og historie, giver dem forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres 
forståelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling. 
Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og 
virkelyst, så eleverne udvikler erkendelse og fantasi og får tillid til egne muligheder og baggrund for 
at tage stilling og handle. 
Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et 
samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd 
og demokrati. 
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Hvorfor har folkeskolen så udpræget fokus på individets færdigheder og kundskaber, herunder individuel 
læring? Har det betydning for de fællesskaber og sociale konstellationer og derudfra definerede systemer i det 
pædagogiske felt? Hvilket læringsbegreb er der at finde i folkeskolen? Hvilke konsekvenser kan dette have for 
de inkorporerede konnotationer, der er omkring skolen som pædagogisk system? 
 
Mange folkeskoler har igennem de seneste år ligeledes haft fokus på individuel læring, hvilket over årene er 
blevet en integreret del af deres pædagogiske profil. Har en skoles profil egentlig i praksis betydning for den 
enkelte elevs opfattelse af læringssituationen? Og afføder dette fokus på den enkelte elev nogen 
problematikker?  
 
På Vester skole i Grenaa har de efter at have arbejdet med mange intelligenser og læringsstile i en årrække 
set denne pædagogiske angrebsvinkel som utilstrækkelig. Derfor har de selekteret grene af inspirationen fra 
og har på denne baggrund etableret en bevægelsespolitik. Dette tiltag har ifølge dem selv og de 
undersøgelser, der er foretaget af udviklingsprojektet, haft en positiv effekt på motivationen, engagementet og 
har generelt lettet indlæringen. Herudfra kan man konstatere, at denne pædagogiske metode omkring 
individuel læring og det differentierede intelligens syn ikke for alle opleves som værende fyldestgørende. 
 
Det interessante ved dette eksempel er, hvad årsagen er til, at denne meget populærere pædagogiske 
inspiration ikke opleves som dækkende i forhold til en læringssituation og om vi vil opleve den som dækkende 
i forbindelse med vores empiriske undersøgelser? Vores afsæt er netop en skole, med en profil, der integrerer 
læringsstile og intelligensprofiler på samme måde som skolen fra Grenaa gjorde, inden de bevægede sig ud af 
en ny tangent og indførte bevægelsespolitik på skolen. Vi finder det interessant at undersøge, hvorledes to 
forskellige teoretiske positioner, afføder divagente læringsteorier: individuel læring og læring i systemer samt 
den forståelse og opfattelse af læring, klassen, lærerens rolle, undervisning samt uddannelsens formål, som 
disse positioner bringer med sig. 
 
Forskellige teoretiske udgangspunkter kan have implikationer af en art, der ikke så nemt lader sig forene i en 
”fyldestgørende” dækning af den konkrete læringssituation. Man kunne forestille sig, at den systemorienterede 
teoretiske baggrund opstillede præmisser, der var i direkte modstrid med et mere individ/elev fokus eller 
omvendt. Vi ønsker at teste dette, ved at udfordre teorierne i praksis. Således har vi ladet os inspirere af to 
forskellige teoretiske retninger, begge med gennemgribende og hyppigt anvendte teoretikere bag sig. Den ene 
er teorien om de multiple intelligenser, fremsat af Howard Gardner, den anden er Niklas Luhmanns teori om 
de autopoetiske selvreferentielle systemer. 
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1.2 Problemformulering 
Vi ønsker, med baggrund i et umiddelbart modsatrettet teoretisk felt indenfor individuel læring og læring i 
systemer, at foretage empiriske undersøgelser, der kan bidrage til forståelsen af, hvorledes læring kan 
betragtes helt forskelligt, afhængig af om udgangspunktet er en individbaseret baseret tilgang eller en 
systemorienteret tilgang. Derved er det vores primære formål at undersøge, hvorledes denne spænding 
mellem individuel læring og læring i systemer opleves indenfor en skolekontekst og hvilken betydning 
implikationerne har for måden hvorpå læring, klassen, lærerens rolle, undervisning og uddannelse anskues. 
 
1.3 Problemfelt 
Vores problemformulering åbner for en lang række problemstillinger, hvor det mest presserende er forholdet 
imellem Gardner og Luhmanns teori, som er henholdsvis psykologisk og sociologisk funderet, men hvor begge 
teorier forholder sig til et ensartet genstandsfelt. Det er vores overbevisning, at det til trods for det vanskelige 
udgangspunkt, stadig vil være frugtbart at tage sit afsæt i de før omtalte teoretiske retninger, da begge 
retninger bærer en vis indflydelse dog på forskellige niveauer. Luhmann inspirer mange, der arbejder med 
form og indhold på et overordnet pædagogisk plan. Gardners teoretiske indflydelse er stor i den danske 
folkeskole og bliver typisk anvendt i samspil med Dunns læringsstilmodel. Derfor finder vi det interessant at se 
kritisk på, hvordan folkeskolen håndterer skellet imellem fællesskabet og individet. Vi ønsker at udfordre ideen 
om, at det enkelte menneske og de systemer de indgår i er umiddelbare og at interaktionen er uproblematisk. 
Ved at vælge to teoretiske retninger, hvoraf den ene er kritisk overfor systemernes ret til at definere læring for 
individet og den anden understreger vigtigheden af systemer, og elevernes kontinuerlige kobling til disse, 
mener vi at kunne problematisere ideen om en ubesværet interaktion imellem systemer og individer i 
folkeskolen. 
Det er ikke vores opgave at gå i dybden med den del af didaktikken der beskæftiger sig med den praktiske 
gennemførelse og forskellige undervisningsmetoder (Illeris, 2007:251). Det er desuden heller ikke vores 
intention med dette projekt at foretage komparative studier af politiske indgreb i uddannelsessektoren og 
studier af indgrebenes udførelse. Vi distancerer os dermed fra uddannelsespolitik som et centralt element. 
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2 METODE 
Ud fra vores teoretiske anskuelse arbejder vi med en kvalitativ metode, der har til formål at søge variationer i 
erfaringer og forståelser af konkrete begreber og fænomener, hvor vi vil benytte os af interviews og 
observationer, hvilket naturligt er inspireret af fænomenologien (Hyldgaard, 2006: 40 - 41). Vi har valgt denne 
metode, for at kunne forstå de forskellige måder, hvorpå folk oplever og opfatter læring.  
 
Projektets centrale begreber omkring individ kontra system, læring, undervisning, og refleksion tager afsæt i 
en teoretisk indsnævret og konkretiseret forståelse og vi lader derefter empirien eksemplificere disse begreber 
og dermed anskueliggøre de to forskellige læringsforståelser og de derudfra affødte optiker på læring, 
undervisning, lærerens rolle, uddannelsens formål og klassens betydning. Projektet har dermed et deduktivt 
karakteriseret udgangspunkt, hvor de empiriske undersøgelser skal hjælpe til afdækning af problemfeltet på 
baggrund af en teoretisk fundering. Trods deduktive ydre karakteristika, er selve empiridelen langt mere 
induktivt organiseret, hvor observationerne har hjulpet os med at tilvejebringe temaer og kategorier.  
 
2.1 Observationer og interviews 
Vores valgte observationsform er inspireret af Ulla Ambrosius Madsens beskrivelse af metoder og teknikker i 
forbindelse med indsamling af data i bogen ”Pædagogisk Etnografi”: denne strategi er god at anvende, når 
man arbejder enten i meget velkendte eller i meget fremmedartede sammenhænge (Madsen, 2003:60). 
Betegnelsen pædagogisk etnografi anvender Ulla Ambrosius Madsen om den forskning, der anvender 
etnografiske metoder til studiet af pædagogiske spørgsmål, der især drejer sig om skolens betydning, 
undervisning, læring og dannelse (Madsen, 2003:25). Den metode til indsamling af data, som vi vil benytte os 
af, hører under grundaktiviteterne i etnografisk praksis. Den observationsstrategi vi har valgt, tager 
udgangspunkt i, at man skal observere alt, da der findes etnografisk materiale overalt. Man bliver her nød til at 
reflektere over, hvilke observationer der er relevante at notere sig. I denne flade observation skal man, så vidt 
det er muligt, fjerne eller ignorere de forforståelser man besidder, så man kan nærme sig feltet med den 
antagelse, at det man præsenteres for ikke er noget særligt – men selvfølgeligheder (Madsen, 2003:60). Dette 
kan give observatørerne et billede af det landskab, der eksisterer af selvfølgeligheder i feltet. Når man 
efterfølgende observerer, kan man ud fra dette flade landskab, betragte alt det der afviger og observere, 
hvordan disse afvigelser påvirker den aktuelle kontekst samt, hvordan disse afvigelser påvirker de personer 
der observeres til at reagere og til at skabe eller genskabe mening. Til sidst kan observationen have fokus på 
specifikke paradokser eller modsætninger. Sidstnævnte ligger implicit i vores teoretiske udgangspunkt.  
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I vores observationer vælger vi først og fremmest at foretage en ”flad” observation, hvor alle selvfølgeligheder 
bliver synliggjorte. Da paradokset er ekstremt grundlæggende, må stort set alt det vi oplever, kunne bidrage til 
indsamling af empirisk materiale. Vi vil efterfølgende foretage en såkaldt ”bomb” observation, for at iagttage 
reaktionen på det, der ikke kan beskrives som almindelige selvfølgeligheder. Dette vil bl.a. danne grundlag for 
vores udvælgelse af informanter, som skal indgå i interviewdelen. Vi vil eksempelvis forvente en vis form for 
interaktion mellem elev og lærer samt indbyrdes mellem eleverne. Dette er at betragte det ”flade-landskab”, 
hvor afvigelserne hører under ”bomb” observationer. Det er disse ”bomb” observationer, der får feltets karakter 
til at fremtræde og det vi kan bruge til at belyse spændingsfeltet med.  
Interviewene vil være semistrukturerede og vil tage udgangspunkt i en afdækning af følgende fokusområder:  
o Beskrivelse af gode læringssituationer og gode skoledage 
o Hvornår virker undervisningen og bidrager til læring 
o Beskrivelse af klassens karakteristika og evt. grupperinger og kliker 
o Hvordan ser informanten sig selv i forhold til klassen 
o Bliver der taget højde for den enkeltes måde at lære på  
 
Disse fokusområder har dannet basis for en række temaer indenfor individuel læring og læring i systemer, ud 
fra hvilke vores interviewguide er struktureret (bilag 1). Den semistrukturerede interviewguide fungerer primært 
som huskeliste over de områder, som vi ønsker at få belyst og tjener dermed til at holde interviewet indenfor 
undersøgelsesfeltet. Et semistruktureret interview kræver en særlig teknik for at lykkes. Under selve 
interviewer handler det om at være parat til at fange tematiske pointer og følge dem op uden at det virker 
lukkende for forløbet. ”Kunsten” består i at få noget at vide om det, man havde tænkt sig – men også om 
andet, der måtte dukke op og være relevant (Madsen, 2003:72). Sideløbende med, at der laves interviews 
med de udvalgte elever, fortsætter vi observationen i klassen, hvor alle eleverne er samlet. Dette ser vi ikke 
som noget problem, da klassen under de almindelige undervisningsseancer alligevel konstant var i opbrud, 
hvad angår struktur. Dermed sagt, at klassen ikke fungerer anderledes, fordi der mangler en enkelt elev, der 
bliver interviewet. Udvælgelsen af informanter skal ske, så der de der udvælges repræsenterer noget 
forskelligt, så der tages højde for mangfoldigheden. Vi har vurderet, at fem elever var et passende antal og vi 
opstillede følgende kriterier for udvælgelse: repræsentation af begge køn, forskellige typer i forhold til 
indlæringssituation samt forskellige repræsentanter for meget synlige elever og meget lidt synlige elever. 
Vores metode kan kritiseres for at have en for ”blød” tilgang til forståelse. Man kan rejse diskussioner om, 
hvorvidt intervieweren altid opfatter informantens fortællinger på samme måde som informanten og om, 
hvorvidt informantens fortællinger stemmer overens med den egentlige opfattelse. Problematikken gør sig 
også gældende i forhold til observationerne, hvor det er det vi observerer der beskrives – ikke en faktisk 
virkelighed, men en beskrivelse af det vi har set. Vi opererer ikke med en faktisk virkelighed, men med de 
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mange forskellige virkeligheder vi hver i sær oplever. Vores empiri vil dermed være et udtryk for et 
øjebliksbillede på baggrund af observationer og interviews i den udvalgte klasse og vil tjene det formål, at 
være eksempler, hvor det teoretiske spændingsfelt kan konkretiseres. Selvom vores problemstilling har 
karakter af at være generel, vil vores etnografiske præsentation hovedsagelig ligge vægt på, at det kan 
relateres til det konkrete felt og dermed i mindre grad kan sige noget om almenpædagogiske temaer og 
problemstillinger. 
 
2.2 Præsentation af felten  
I forhold til undersøgelsesfeltet, har vi konkret udvalgt en 8. klasse på en folkeskole:  
Vi mødes med klasselæreren til 8.b på lærerværelset. Vi befinder os på kommunens nye skole, der blev 
færdigbygget i år 2000 med en pris på over 150 millioner. Der er prestige i byggeriet: kobber på taget, 
dansk arkitekttegnede møbler i de fælles rum og i between arealerne, kunst på væggene og et 
indeklima, der skal ledes længe efter for at finde lige så godt. Skolen er en sutskoskole, hvor udendørs 
fodtøj tages af inden man kommer rigtig indenfor og hvor man kun spiser mad i den fælles kantine.  
Vi kommer ind i hus 3, hvor overbygningen holder til. På den lange balkon, der strækker sig hele vejen 
gennem den nye og velindrettede bygning, hænger eleverne ud over rækværket og betragter de nye 
ansigter i fællesrummet. Eleverne fra 8.b. ser spændt på de tre nye i klassen. De er blevet advaret om 
fluerne på væggen de kommende dage. 
 
Skolen har en gennemtænkt og moderne profil, der stemmer overens med generelle uddannelsespolitiske 
ideer. Skolen har igennem en årrække haft indsatsområde omkring de mange intelligenser og læringsstile og 
der er opstillet et tidsperspektiv, der beskriver implementeringsfasen i forhold til udgangspunktet omkring 
læringsstile og de mange intelligenser.  Desuden er der i skolens værdigrundlag fremhævet begreber og 
egenskaber som: glæde, trivsel, selvværd, ligeværd, viden. Endvidere trækkes almen dannelse frem og gøres 
til en fælles nødvendig dimension for skolen som helhed. Det er dermed skolens målsætning at skabe en 
inkluderende skole, hvor den enkelte elevs alsidige og faglige personlige udvikling er i fokus. Skolen påpeger, 
at alle børn skal, både hver især og sammen, udfordres og udvikle alle deres kompetencer optimalt og at det 
er væsentligt at børnene er i stand til at anvende deres viden i nye sammenhænge. 
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3 TEORETISK UDGANGSPUNKT 
Den teori vi har udvalgt, for at belyse dette spændingsfelt, stiller ikke direkte parametre op, der umiddelbart 
lader sig sammenligne. Dels fordi Luhmann ikke udelukkende beskæftiger sig med systemer og dels fordi 
Gardner ikke kun beskæftiger sig med individuel læring. Luhmann ser også på individet og Gardner 
beskæftiger sig med fællesskabets betydning, hvilket indikerer, at teorierne på visse områder er konvergente. 
 
Vi har foretaget en bevidst selektion, hvor vi har fremhævet de aspekter i teorierne, der gav os det mest 
konfliktfyldte teoretiske sammenligningsgrundlag. Dette giver os tydeligere parametre, hvor individet er 
opstillet veldefineret og fællesskabet og systemet ligeledes fremtræder klart og i overensstemmelse med vores 
oprindelige problemstilling. Luhmann og Gardner er dermed eksponenter for hver deres side af 
spændingsfeltet, for henholdsvis læring i systemet og individuel læring, hvilket giver et mere veldefineret 
spændingsfelt. Dette gør vores teoretiske udgangspunkt problematisk, da det er en selekteret teoretisk 
ramme, der muliggør det teoretiske spændingsfelt. At det samtidig er en sociologisk og en psykologisk 
teoretisk retning forstærker blot divagensen. Dog kan dette også betragtes som en styrke, da det giver 
mulighed for at få et mere nuanceret syn på det aktuelle felt og dermed ikke ende i en teoretisk stereotyp 
forestilling.  
 
3.1 Gardner og individuel læring 
For at kunne klare sig i det foranderlige og komplekse samfund, er det af afgørende betydning, at man er 
bevidst om, hvordan man lærer snarere end, hvad man lærer. Ifølge Howard Gardner, er vi ikke længere i 
stand til at opnå al den viden vi har brug for i løbet af skolegangen. Det er derfor betydningsfuldt, at vi 
anerkender vores styrker og er selvreflekterende i forhold til vores indlæringsstil og at undervisningen 
tilgodeser det eksemplariske princip. Ifølge professorerne Rita og Kenn Dunn samt Lena Boström er skolen i 
den sammenhæng i gang med en udviklingsproces, hvor fokus flyttes fra undervisning til læring. Dette 
medvirker, at det lærende individ sættes i centrum.  
 
Mange skoler og uddannelsesinstitutioner er, som beskrevet i motivationsafsnittet, påbegyndt arbejdet med 
elevernes individuelle læringsstile og differentierede intelligensprofiler som pædagogisk platform. Eksempelvis 
er Svend Erik kendt for udbredelsen af kendskabet til de mange intelligenser og individuelle læringsstile, ikke 
mindst i sin egenskab af chefkonsulent på SIS Akademi, der er det danske Læringsstilscenter. Desuden er 
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han en af grundlæggerne af Godskole.dk - en internetportal, hvor skoler kan lave løbende evaluering med det 
formål at fremme trivsel og dermed også forudsætningerne for læring i klasserne og for den enkelte elev.1 
  
Man kunne med rette spørge sig selv, hvad det er for en ny pædagogisk retning, der er skabende for dette 
afsæt. Svaret er, at der ikke i den forstand findes en pædagogisk sandhed, der kan afføde et optimalt didaktisk 
forløb for alle, men at man ved at udvide det metodiske og didaktiske repertoire, kan tilvejebringe forskellige 
metoder for elever med forskellige behov, baggrund, kognitive kompetencer i form af intelligenser og 
indlæringsmæssige personlige præferencer. Howard Gardner tilskriver sig den kognitive tilgang til læring, hvor 
man ønsker at eleven lærer at tænke, at udvikle egne muligheder, intelligens og kreativitet (Illeris, 2006:39). 
Desuden tilskrives Gardner teorien om praksislæring, hvor man tilegner sig fagets arbejdsformer og kultur, 
som sker uformelt gennem observation og imitation af læreren som mesteren (Illeris, 2006:40) 
 
Læring 
Læringsbegrebet hos Gardner tager udgangspunkt i de mange intelligenser og derved en differentieret 
læringsstil. Man skal i Gardners optik se hver enkel person som et unikt individ med forskellige 
intelligensprofiler, hvorved man skal anskue læring som en meta-kognitiv aktivitet. Læring sker, når elevens 
individuelle intelligensprofil er i fokus, da det unikke individ er i fokus og det centrale bliver derved hvordan 
man lærer og ikke hvad man lærer. Læring er for Gardner en individuel proces, der bygger på elevens egne 
erfaringer og kompetencer. Derfor er elevens refleksion over egen læring grundlæggende for at læring kan 
finde sted: what to learn, how it is to be learned, and whether learning in fact is taking place (Gardner, 
1997:203). Den enkelte elev skal kende sine egne præferencer, hvordan læringen bedst sker med baggrund i 
de mange intelligenser og skal kunne reflektere over sin egen situation. Gardner foreslår procesmapper som 
en måde, hvorpå eleverne igennem deres skolegang kan reflektere over deres projekter, hvad de har lært og 
ikke lært og desuden gøre sig tanker om eventuelle fremskridt og stilstand. Procesmappen er altså set som en 
individuel handlingsplan hvori mål, arbejdslinier, kritik, forslag osv. Indgår. Gardner mener, at procesmappen 
er en måde, hvorpå eleven lærer at gøre selvrefleksion over sine egne fremskridt til en naturlig tankevane. 
(Gardner, 1997:203).  
 
Klassen 
Da læring ses som en individuel proces, er der for Gardner ingen pointe i klassen som organisationsmodel, 
når det gælder læring og udnyttelse af potentialet, da klassen ikke er noget i sig selv. Klassen som helhed har 
ikke noget formål, det enkelte individ har et formål. Klassen kan ses som havende en hæmmende effekt for 
                                                 
1 http://www.greve.dk/upload/BUU_030506_B10b.pdf 
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indlæringen, hvis en klasseorganisering dermed betyder, at alle skal lære det samme på den samme måde. 
Rent praktisk kan klassen blive et problem i forhold til undervisning med udgangspunkt i de mange 
intelligenser. Ved at nogle elever lærer bedst ved bevægelse og andre ved at høre musik, vil det ikke give 
nogen mening at tale om en klasse. Per Fibæk mener i forhold til kompetenceudvikling og 
undervisningsdifferentiering at skoleklassen som didaktisk størrelse er forældet: Vi må gøre op med de varme 
floskler om kollektiviteten og respektere den individualisme, der i dag er et vilkår både i skolen og udenfor. 
Han mener endvidere, som Gardner, at man skal betragte mangfoldigheden som positiv og indse, at 
rummelighed er det ideelle i dag, hvor det før var den homogene klasse, der var det ideelle.2 
 
Undervisning og lærerens rolle 
Forståelse i undervisningen er for Gardner et særdeles vigtigt element og det er vigtigere at opnå elevernes 
forståelse af et emne end at nå alt i læseplanen. Gardner ser forståelse som det at kunne bruge sin viden i 
nye sammenhænge og ikke som en eller anden mystisk psykisk kvalitet der eksisterer i hovedet på den 
enkelte. Når en elev kan forstå et emne, betyder det at eleven er i stand til at demonstrere, hvad emnet 
handler om. Gardner mener, at man kan opnå forståelse gennem arbejde med et emne og derefter øvelse i at 
fremlægge dette emne, hvilket er en demonstration af forståelsen. Dette har konsekvenser for læseplanen, da 
man ved at vælge at fordybe sig i et emne og forstå det udfyldende, kan det betyde, at man dermed ikke er i 
stand til at dække det hele. (Gardner, 1997:134). Dermed tilskrives den pædagogiske selektion med baggrund 
i det eksemplariske princip vital betydning. En bred dækning er ifølge Gardner overfladisk, da eleverne har 
svært ved at huske, hvad de lærer, hvis læseplanen hastes igennem som udenadslære. Gardner er dog ikke 
imod en form for kerneviden. Denne kerneviden skal ikke forstås som en billigelse af den gængse holdning til 
en kanon over bøger, men nærmere en kerneviden omkring begreber som for eksempel demokrati eller 
evolution. (Gardner, 1997:136). Man skal gribe en sag an fra forskellige vinkler, så man er sikker på, at alle 
elever med deres forskellige præferencer kan følge med. Gardner stiller desuden spørgsmålet om, hvorvidt 
det er rimeligt, at alle elever følger den samme læseplan. Gardner ser desuden praktikophold som en vigtig 
del af undervisningen, hvor eleverne får mulighed for at kigge på og lære ved at forskellige fagfolk arbejder 
med deres forskellige discipliner. Herved skulle eleverne blive inddraget i meningsfyldte og udfordrende 
aktiviteter og derved kommer de til at føle ægte interesse i resultatet af deres anstrengelser. (Gardner, 
1997:145). 
 
Lærerens rolle er ifølge Gardner at have kendskab til hver enkelt elevs profil, præferencer, læringsstil og 
Gardner mener hermed, at lærerne skal være vurderingsspecialister. Det er grundlæggende for læreren at 
                                                 
2 http://www.information.dk/print/88818 
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undervisningsdifferentiere og derved at kunne organisere undervisningen så den tilgodeser elevernes 
forskellige profiler, præferencer og læringsstile. Det er endvidere lærerens ansvar at de intelligenser der er 
potentiale for at udvikle, skal udvikles, for hvis dette ikke sker får eleverne ingen indsigt. I forhold til 
undervisningsdifferentieringen er det lærerens rolle at skabe motivation i forhold til hver elevs præferencer. 
Dette gøres ved at vise eleverne eksempler fra den virkelige verden og dermed skabe en forbindelse mellem 
uddannelse og samfundet. Herved vil eleverne få en følelse af at det de lærer giver mening i forhold til ”verden 
udenfor” og vil således opnå en ægte interesse for det de lærer. 
  
En grundlæggende funktion lærerne skal have er et syn på elever som forskellige. Man har som lærere to 
muligheder; enten at ignorere disse forskelligheder eller anerkende dem. Gardner mener, at mange lærere 
ignorer forskellighederne fordi de mener at individuals are more likely to become members of a community if 
they can learn to be more alike. (Gardner, 1999:150). At ignorere forskellighederne, mener Gardner, er 
urimeligt og er et udtryk for, at læreren typisk kun fokuserer på den sproglige og logiske intelligens. 
 
Uddannelse  
Man kan ikke i forhold til Gardner pege på et generelt formål med uddannelse. Da Gardner har et 
grundlæggende syn på individet og ser læring, undervisning og uddannelse som personlige processer, kan 
der ikke beskrives et formål, som er gældende for alle individer. Man kan dog anskue læring, undervisning og 
uddannelse som en oplæring i at finde ud af, hvad man er god til. Gardner mener ikke, at det vigtigste er at 
tage en ungdomsuddannelse, Det vigtigste er, at de unge finder noget, som de interesserer sig for, er 
engageret i, og som de ønsker at blive bedre til. Det kan ske både inden for og uden for skolesystemet. Man 
kan udmærket opnå læring og engagement gennem praktisk træning på et arbejde og så måske vende tilbage 
til en formel uddannelse på et senere tidspunkt. Uddannelsessystemet bør under alle omstændigheder holde 
dørene åbne, uanset om brugeren er 25 eller 45 år3. 
 
Diskussion og kritik af Gardner 
Gardners teori om de mange intelligenser har været en inspiration på det pædagogiske felt igennem mange år 
og bliver stadig anvendt, dog afføder denne massive indflydelse ligeledes en del kritik.  
 
                                                 
3 http://www.folkeskolen.dk/ObjectShow.aspx?ObjectId=42676&ResultSetId=37787164 
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Et af de gennemgribende kritikpunkter er Gardners gruppering af eleverne udfra intelligenserne. Mogens 
Hansen udtaler i et interview i Danmarks Pædagogiske Universitets tidsskrift Asterisk4 at vi har brug for at se 
børn i helheder og at skabe en undervisning, hvor alle intelligenser er på spil på én gang. Dette kritikpunkt er 
udfra vores optik oplagt, da vi synes at denne gruppering efterlader et ensporet syn på den enkelte elevs 
muligheder. Desuden finder vi det problematisk, at der i Gardners teori er opstillet et specifikt antal 
intelligenser, som eleverne skal grupperes efter. Udgangspunktet for Gardners forskning var en snæversynet 
forståelse af intelligens i form af IQ. Med hans opstilling af få intelligenser kan man diskutere, hvorvidt Gardner 
selv bliver fanget i sin egen kritik af den for ensporede opfattelse af intelligens. Hvorfor er der ikke 100 
intelligenser og hvorfor er der ikke overlap imellem de enkelte intelligenser?  
 
Et andet kritikpunkt, vi synes er bemærkelsesværdigt, er den måde Gardner tænker didaktik på i forhold til 
lærernes roller som vurderingsspecialister. I og med at læreren, skal træffe beslutningen om elevens placering 
indenfor en bestemt intelligens, kan det betyde, at det bliver overladt til eleverne selv at finde ud af, hvad de er 
gode til. Der er dermed en oplagt risiko for, at det hele ender i en slags laissez-fair-orienteret pædagogik5..  
 
Desuden kan man i forhold til Gardners opfordring til forståelsesundervisning, diskutere hvorvidt det er muligt 
at måle forståelse. Kan man sikre, at eleverne har opnået forståelse ved elevfremlæggelser – kan der ikke 
være udenadslære i fremlæggelser, som dermed vil forsvinde fra elevernes bevidsthed igen. Bliver 
fremlæggelsen ikke blot en mundtlig form for test af et udvalgt stofområde? Gardner ser selv 
forståelsesundervisningen som et muligt alternativ til test i skolen (Gardner, 1997:237). Dog kunne man 
hævde, at eftersom hver enkelt elev relaterer stoffet til sig selv, må forståelse ligeledes være noget individuelt. 
Derfor kan det være problematisk at skulle vurdere elevernes forståelse objektivt, som i tilfældet med test. 
 
Gardner som inspirationskilde indenfor det pædagogiske felt bliver ofte i praksis anvendt sammen med teorier 
om individuelle læringsstile, hvor Dunn og Dunn samt Lena Boström, i denne sammenhæng, er de hyppigst 
brugte. Her mener Dunn og Dunn, at man kan tale om, at teorien om de mange intelligenser kan udgøre en 
overordnet paraply for det mere redskabs- og håndværksprægede islæt som teorien om ”learning Styles” 
indeholder. (Dunn, 2003:40). Til forskel fra Gardner, indeholder Dunn og Dunns læringsstilmodel helt konkrete 
bud på, hvordan man optimerer den enkelte elevs læring gennem individuelle læringspræferencer. Denne 
manglende praksis i forhold til teoriens anvendelse, har været afsæt for kritik fra Dunn og Dunn. Gardner er 
                                                 
4 http://www.folkeskolen.dk/ObjectShow.aspx?ObjectId=43525&ResultSetId=37788040 
 
5 http://www.information.dk/print/88818 
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selv opmærksom på dette, når han udtrykker, at en fuldstændig implementering af teorien i et praktisk 
pædagogisk felt vil kræve et politisk indgreb (Gardner, 1997:211). Dunn og Dunns teori er ikke i samme grad 
gennemgribende, da de mener, at man ved at ændre få didaktiske elementer, kan opnå en optimal 
læringsproces, hvor elever kan lære næsten, hvad som helst, hvis blot der anvendes en didaktik som svarer til 
den pågældende elevs individuelle læringsstil. Det er herved en relevant diskussion, at se på hvorvidt 
teorierne kan lade sig gøre at implementere og hvad det kræver. Vi mener, at Dunn og Dunns teori har 
karakter af en didaktisk model og det netop er derfor, at den i langt højre grad lader sig implementere, hvor 
Gardners teori er at betragte som en meta-teori for læringsstile og har ikke i samme grad definerede konkrete 
didaktiske værktøjer. 
 
Gardner mener, som før beskrevet, at der bør være et øget fokus på meta-kognitiv aktivitet og dermed 
elevernes refleksion over egen læring – hvad de lærer og hvordan. Rita Dunn mener i tråd med dette, at 
individualismen er blevet al pædagogiks vilkår (Dunn, 2003:16). I relation til dette, er det ifølge Lena Boström 
vigtigt, at eleverne oplever at have et personligt ansvar for deres læring i skoletiden. Det skal ikke være 
betinget af en ydre kontrol men udspringe af selvdisciplin. Eleverne skal lære at bedømme og vurdere deres 
egen læring og forholde sig til denne. For at kunne beherske denne proces, må de have viden om deres egen 
måde at lære på. Desuden skal man, igennem selvrefleksion finde frem til ens personlige holdninger eller 
vurderinger, vores mentale modeller, som styrer vores adfærd. Man skal altså granske sig selv for at kunne 
ændre ens mentale modeller og derved finde sin egen effektive læringsstil. (Boström, 2003:14).  
 
Boströms udprægede fokus på elevernes selvindsigt og selvrefleksion, kan rejse diskussionen om, hvorvidt 
man her overlader ansvaret for læring til eleverne. I denne sammenhæng kan man anvende samme kritik 
overfor Boström, som tidligere rejst overfor Gardner i forhold til laissez-fair-orienteret pædagogik.  
 
Gardner, Dunn og Dunn samt Boström har alle et fokus på den enkelte elev i deres syn på læring. Er det 
muligt at se læring udelukkende som noget der sker for den enkelte elev og hvilke implikationer kan det have 
for uddannelse generelt?  
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3.2 Luhmann og læring i systemer 
Niklas Luhmanns teori om de autopoetiske selvreferentielle systemer, kan umiddelbart syntes fremmedartet 
og unaturlig i et læringsperspektiv. At han ikke tager udgangspunkt i individernes behov og ønsker og ligefrem 
at påstå at individer nærmest ikke indgår i læringssituationen, kan for mange virke provokerende. Det giver 
derfor god mening at anvende hans teorier som opposition til det individcentrerede udgangspunkt. Desuden er 
der, særligt på universitetsniveau, et fornyet fokus på Luhmanns ideer om læring og han anvendes i stigende 
grad indenfor undervisningen i pædagogik, på lige fod med andre anerkendte læringsteoretikere. Lars 
Qvortrup fra DPU belyser bl.a. i bogen “Knowledge, Education and Learning. E-LEARNING IN THE 
KNOWLEDGE SOCIETY” forholdet mellem viden og læring i forhold til nye læringsmedier med afsæt i 
Luhmann.  
 
Pædagogik som samfundssystem 
Luhmann betragtes først og fremmest som sociolog og det er i forbindelse med teorier af mere 
samfundsmæssig karakter, at hans læringsbegreb udspringer. Pædagogik som samfundssystem er således 
blot et blandt mange andre systemer, bl.a. det økonomiske, det politiske og det videnskabelige system.  
Vi vil her kort beskrive, hvad det pædagogiske system er og hvordan det forholder sig til andre dele af 
samfundet, før vi beskæftiger os med selve undervisningssituationen. 
  
Ren historisk udspringer pædagogikken af familiens opdragelseselement. Familien har tidligere været ophav til 
et væld af forskellige systemer, som i den moderne funktionalistiske periode, er blevet løsrevet og optræder nu 
som selvstændige systemer. Et system er først i egentlig forstand et samfundssystem, når det kan adskilles 
fra andre samfundsmæssige funktioner.  
 
De samfundsmæssige systemer er alle definerede ved at have en bestemt grundkode, som kardinalpunktet for 
systemets funktionelle eksistens. Et eksempel kunne være det økonomiske system, hvis grundkode er penge 
eller det politiske systems, hvor grundkoden er magt. Luhmann betragter det pædagogiske systems 
grundkode som formidling. Grundkoder er med til at formindske kompleksiteten internt i systemet. Et eksempel 
på dette er at alle ved, hvad betaling i et supermarked vil sige. Det er en økonomisk funktion, der ikke behøver 
en forklaring gang på gang. På tilsvarende måde er formidling heller ikke noget man til stadighed behøver at 
diskutere indenfor pædagogikken. Når formidling alligevel bliver taget op, er det et udtryk for systemrefleksion. 
Systemrefleksion vil sige, at et system foretager en evaluering af grundlæggende, og i en vis forstand, uudtalte 
elementer. Der er dermed tale om en systemrefleksion, når sprogbrug og omgangstoner bliver taget op i 
klassen som repræsentant for et pædagogisk system. 
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Ethvert samfundsmæssigt system er i vores tid opdelt ud fra funktionalistiske udgangspunkter. Økonomi 
betaler, politik leder, videnskab beviser osv. Det er derfor oplagt at spørge til, hvad pædagogik som system 
gør. Det umiddelbare svar er selvfølgelig, at den uddanner - men hvad er det at uddanne?  
 
Læring  
Luhmann skelner ikke imellem systemer og mennesker, så om det er et individ eller en organisation der skal 
lære er for så vidt ligegyldigt, fremgangsmåden er den samme. Set ud fra det systemteoretiske perspektiv, er 
læring et spørgsmål om at udfordre allerede eksisterende forståelser internt i systemet, da systemer er 
selvreferentielle kan der ikke opstå ny viden og alt hvad systemet indoptager, må nødvendigvis forholde sig til 
den struktur der forefindes. Denne udfordring sker, når et system skal forholde sig til noget, der ligger udenfor 
dets normale strukturer, hvorved der opstår irritation internt i systemet. 
 
Begrebet irritation bruger Luhmann for at understrege, at der ikke er nogen lineær kausalitet mellem afsender 
og modtagersystem og når systemerne interagerer, er der altså ikke tale om nogen form for kontrol 
systemerne imellem. Det er modtageren (altså den irriterede) der definerer, hvordan irritationen kommer til 
udtryk, samt hvilke konsekvenser denne skal få. Når læring opstår, er det således fordi det irriterede system 
erkender en uhensigtsmæssig intern struktur og refleksivt forholder sig til sin egen interne opbygning, hvorved 
en restrukturering kan finde sted. Denne restrukturering finder sted efter det organisatoriske princip der 
forefindes i systemet allerede. Det er særligt vigtigt at understrege, at dette læringsparadigme lægger vægt på 
ikke at skabe for stor eller for lille irritation, da systemet ikke vil kunne genkende nødvendigheden af at 
reflektere hvis udfordringen er for massiv eller opleves som unødvendig.  
 
Når et system har gennemgået en refleksiv proces, kan den nye struktur siges at have lært noget, hvilket igen 
kan komme til udtryk i andre sammenhænge i systemet. De forskellige strukturer systemet består af, relaterer 
til hinanden på en så kompleks måde, at det er vanskeligt at forudsige, hvordan en omstrukturering i en del af 
systemet vil komme til udtryk i dets andre dele. Derfor er læring også vanskeligt og systemer har generelt en 
konserverende funktion som gør, at de ikke gerne lader sig omstrukturere, da det netop er strukturen i 
systemet, der er dets identitet.  
 
Det er vigtigt at understrege, hvis vi forholder os mere konkret til en skoleelev og dennes læring, at det er 
svært at opstille parametre for, hvornår noget nyt er lært, eller om der blot er tale om en forlængelse af 
allerede eksisterende strukturerer. Et jordnært eksempel kunne være matematik, hvor overgangen imellem 
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bevidstheden om tal (f. eks. hos småbørn som er bevidste om at to er mere end en) og så forståelsen af disse 
(udtrykt i basale matematiske færdigheder som addition o.s.v.) sandsynligvis betyder at læring har fundet sted. 
Her er det svært at slå ned på, hvornår restruktureringen er stor nok til, at ny læring har fundet sted. Er 
overgangen imellem algebra og ligninger stor nok til at være en egentlig restrukturering, eller er det blot en 
afledt funktion af allerede eksisterende strukturer?  
 
Klassen 
Klassen er selv et system, bestående af mindre systemer i form af eleverne. Til forskel for eleverne, som er 
psykiske systemer, er klassen et socialt system, som kendetegnes ved at være sproglige. Det vil sige, at den 
måde klassen opretholdes er igennem sproglige koder og som kan betragtes som dennes strukturer (til forskel 
fra det psykiske system hvis strukturer er tanker). Det er klassens funktion, som med alle andre systemer, at 
reducere kompleksiteten i forhold til dens omverden og være definerende for, hvad denne klasse er.  
 
Forholdet mellem eleven og klassen er vertikalt forstået således, at det ikke er noget problem at forestille sig 
disse mange forskellige systemer, som værende til stede i en og samme situation. Når systemer interagerer 
vertikalt, som i dette tilfælde, er der igen tale om en ikke lineær kausalitet imellem dem. Klassen består som 
socialt system af en masse psykiske systemer, men er ikke defineret af disse, da dets struktur er social og 
ikke psykisk. Det vil sige, at når man forholder sig til et socialt system, så ophører de psykiske systemer med 
at eksistere, i hvert fald ud fra et analytisk synspunkt. Det er nu det sociale system, der er dominerende og de 
psykiske systemer har ingen selvstændig magt på dette niveau. Dermed ikke sagt, at klassen og eleverne ikke 
er forbundne. Der er tale om en særlig kobling mellem systemer af denne karakter, hvor det blandt andet 
ligger i klassens identitet at forholde sig til psykiske systemer. Derfor er det klassens funktion at søge den 
bedste form for kobling, hvor irritationen kommer til udtryk som refleksivitet og ikke afvises.  
 
Undervisning og lærerens rolle 
Der skelnes indenfor denne systemorienterede pædagogik skarpt imellem begreberne undervisning og læring. 
Dette giver god mening, eftersom læring knytter sig til det psykiske menneske og undervisning er et 
kommunikativt system. 
 
Når de forskellige systemer er adskilt på forskellige niveauer, er det ikke muligt at forestille sig en direkte 
transmission fra læreren til eleven. Det er heller ikke muligt at forestille sig, at læreren har adgang til elevens 
psyke og på den måde kan ”trykke på de rigtige knapper” hos eleven. Luhmann kalder dette et 
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teknologiunderskud6 i uddannelsessystemet. Undervisning er derfor et spørgsmål om at lette koblingen 
mellem de psykiske systemer og det sociale system, som undervisningen udgør. Herved bliver det nemmere, 
for det psykiske system, at ændre de allerede eksisterende konstruktioner i erkendelse af, at andre 
overraskende perspektiver også er mulige. Dette er uddannelsens grundvilkår, da den forholder sig til det at 
uddanne ”nogen”. Det er dermed ikke sagt, at man indenfor dette paradigme har fokus på individet, selvom det 
umiddelbart kunne lyde sådan. Det er snarere sådan, at man forsøger at tilpasse et system til at kunne 
interagere med et andet. Men da vi som psykiske systemer er lukkede, giver det ikke mening at gøre dette på 
individernes præmisser. Vi kan analysere psykiske systemer (lige såvel som vi kan analysere sociale eller 
biologiske systemer) men tolkningen må ske inden for det systems præmisser, som foretager analysen. Der 
kan dermed altid være tale om reelt at tilrettelægge undervisningen på individernes præmisser. Et 
undervisningssystem kan dog godt baseres på denne ide, der er blot tale om en idiosynkrasi, hvis man 
forestiller sig, at man kan konceptualisere ”det virkelige individs” korrekte læringsforhold og ”korrekt” 
imødekomme disse forhold i undervisningen. Dette afstedkommer, at systemteoretisk pædagogik værger sig 
mod at forholde sig til eleverne, som individer med særlige hensyn og snarere fokuserer på klassen som 
socialt system. 
 
Systemteoretisk pædagogik nøjes ikke blot med at forholde sig til den enkelte elev. Fordi alt opfattes som 
systemer, er det også nødvendigt at inddrage klassen som kommunikativt system og det er derfor vigtigt ikke 
blot at se på, hvordan de enkelte elever kobler sig til klassens kommunikation, men også kritisk at skabe 
irritation og udfordre den interne forståelse af klassen som system: Det er desuden sådan at ethvert 
socialsystems semantik har et konserverende og rutiniserende præg. Dette er vigtigt og nødvendigt, men det 
kan også indebære at skolen eller klassen bliver fanget i sin egen semantik (Moe, 2003:82). Dette kunne 
tænkes gjort, ved udveksling af lærere imellem klasser eller ved fagligt samarbejde på tværs af klasserne, 
hvilket samtidigt vil skabe rum og udfordring af hinandens forståelser.  
 
Udannelse 
Udannelsessystemets primære funktion i det moderne samfund er, ifølge Luhmann, at gøre mennesker til 
personer: Mennesker fødes, personer opstår igennem socialisation og uddannelse” (Luhmann, 2002 s. 65).  
 
                                                 
6 Med teknologi mener Luhmann objektforarbejdelse, hvor kausalrelationerne imellem subjekt og objekt er tydelige. 
Modsat i den pædagogiske proces, hvor kausalpåvirkningen fra lære til elev ofte er utydelige eller dirkte 
modsætningsfulde. Samtidig er uddannelsesteori ofte baseret på baggrund af en frihedstanke, hvor eleverne udover 
at være objekter der skal forabejdes, også er frie subjekter, hvilket sætter yderligere pres på ideen om direkte kausal 
overførsel af viden fra lærer til elve. (Luhmann 2002) (Moe 2003 s.131) 
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For Luhmann indebærer begrebet person ikke den gængse opfattelse af et individualiseret menneske, hvilket 
umiddelbart kan virke særdeles ulogisk og leder os tilbage til systemteoriens udgangspunkt, for at søge en 
forståelse. Som tidligere beskrevet, er der ikke nogen psykiske systemer, der kan deltage direkte i de sociale 
systemer. Men fordi psykiske enheder - altså subjektive mennesker - er en forudsætning for, at sociale 
systemer er til stede, er det nødvendigt at have et begreb om netop sådanne psykiske systemer i det sociale 
kommunikative system. 
 
Hvis vi forestiller os at kommunikationen mellem blot to mennesker skulle tage hensyn til alle de psykiske 
karakteristika, som disse udgjorde, ville den blive voldsomt besværlig. Da vi ikke har adgang til andre 
menneskers tanker, vil det være langt fra sikkert, at vi rammer rigtigt med vores formodninger. Det er derfor 
nødvendigt at reducere det andet menneske til en størrelse, vi kan kommunikere med. Det er ikke blot noget, 
der foregår mellem os som psykiske systemer, men noget der forgår internt i det kommunikative system. På 
samme måde, er det for de forskellige systemer, nødvendigt at reducere menneske til et begreb systemet kan 
forholde sig til. Netop derfor kan et menneske være både en rationel forbruger, politisk vælger og ivrig elev alt 
efter, hvilke systemer, der foretager reduktionen. (Luhmann 2002, kap. 2).  
 
Dette problem kaldes dobbelt-kontingens og optræder altid, hvor to aktører (her systemer) skal interagere og 
dermed forholde sig til hinanden, overvindelsen af den dobbelte kontingens ved brug af personbegrebet ligger 
således i forlængelse af Luhmanns ideer om systemer som kompleksitetsreducerende.  
 
Traditionelt har det været op til socialisationsprocesserne i samfundet, herunder særligt familien, at træne 
mennesket til at være og opfatte andre som personer. Men med udviklingen af det funktionelle 
samfundssystem (typisk sammenfaldende med det der traditionelt kaldes den moderne periode), er dette ikke 
længere nok. Derfor er det primært i uddannelserne, at denne socialisation finder sted, hvilket har stor 
betydning for, hvordan systemteorien egentlig opfatter selve undervisningssituationen samt, hvad der 
betragtes som succesfuld undervisning.  
 
Undervisningen er med til at lære børn og voksne, hvordan man abstrakt forholder sig til andre mennesker. 
Særligt den systemteoretiske undervisning, som netop lægger stor vægt på indlæringen af refleksion og 
optræningen af abstrakt tænkning, søger imod dette formål. Undervisningssektoren, som eksponent for det 
pædagogiske felt, opfylder denne funktion langt bedre end familierne tidligere var i stand til, da udfordringen 
for det enkelte psykiske system er mere massiv her, end i et familiesystem, hvor omvæltninger og påvirkninger 
ikke er ligeså forskelligartede.  
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Diskussion og kritik af Luhmann 
Kritikken af Luhmann kan siges at komme fra flere forskellige udgangspunkter og relaterer sig til forskellige 
dele af hans teorier. Den mest grundlæggende kritik kommer fra andre sociologer og særligt dem, der 
bekender sig til kritisk teori. For dem er sociologiske teorier noget, der skal udfordre problemerne i det 
samfund de beskriver og være med til at afdække ulige magtrelationer. Luhmanns teoretiske udgangspunkt er 
overvejende deskriptivt og han tager eksplicit afstand fra normative teorier. For ham er opgaven at beskrive 
samfundet så udførligt og detaljeret som muligt, men det ligger ikke i hans teori at ændre den. Tværtimod kan 
systemteorien ses som grænsende til det konservative, da systemer er beskrevet som sværere at lave om på i 
kraft af deres selvreferentielle natur. Det skal dog understreges, at der heller ikke her er tale om en normativ 
påstand, men at det blot er sådan Luhmann mener, at systemer fungerer.  
 
Det andet kritikpunkt vi her vil fremhæve, er påstanden om, at Luhmanns teori kan være skadelig, da den 
bygger på en forestilling om systemer, der dominerer det enkelte menneske. Denne kritik kommer primært fra 
sociologer, der er forankret i en subjektorienteret tradition og at kritikken dermed er en del af en større 
sociologisk debat om subjekter og de omgivende systemer samt, hvilke der er definerende og dominerende. 
Luhmann syntes umiddelbart at tilhøre den samfundsorienterede fløj, men kritikken er delvist udtryk for en 
misforståelse af nogle centrale præmisser i hans teori. Dels er den, som før nævnt, ikke normativ og Luhmann 
har ikke noget ønske om, at subjekter skal eller må underlægge sig samfundet. Og dels glemmer denne kritik, 
at det som den opfatter som subjekter, også opfattes som systemer af Luhmann. Det enkelte individ er 
således også et system og ophævelsen af individet i den sociale situation, handler ikke om at subjektet 
underlægges denne, men er snarere et udtryk for to forskellige systemlogikker, hvor det sociale system er 
ligeså lidt dominerende i forhold til det psykiske som omvendt.  
 
Vores egen primære kritik af Luhmann udspringer af, en undren over besværligheden af kommunikation fra 
det ene system til det andet. Han er ofte opmærksom på at eksemplificere, hvordan misforståelser opstår, når 
to forskellige systemer skal interagere. Dog gør han mindre ud af at forklare, hvorfor kommunikation så ofte 
må opfattes som succesfuld. Ved at være så radikal i sine pointer omkring systemernes lukkethed og at gøre 
dette til et centralt punkt i sin teori, kan det virke som om han glemmer, at det ikke er undtagelserne der 
dominerer og at kommunikation mellem systemer ofte opfattes som uproblematisk. I Luhmanns optik er der 
uendeligt mange systemrelationer i vores samfund og det virker ulogisk, at samfundet i det store hele er i 
stand til at bestå, hvis kommunikationen mellem disse systemer er så vanskelig, som han flere gange 
pointerer.  
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4 TEORETISK DISKUSSION 
I vores teoretiske afsnit har vi udforsket de to forskelligartede pædagogiske udgangspunkter og har fremhævet 
de aspekter vi mener, er nødvendige for at kunne anskue genstandsfeltet indenfor henholdsvis den ene og 
den anden teori. Vi vil herefter benytte empirien til at eksemplificere teoriernes udgangspunkter og 
implikationerne af disse. Men før vi begynder dette, er det nødvendigt at få trukket dette teoretiske 
spændingsfelt op. Vi vil derfor anvende denne teoretiske diskussion til at betragte den ene teori ud fra den 
andens optik. 
 
Som nævnt tidligere er kritikken af Luhmann mest funderet i sociologiske teorier. Set ud fra Gardners mere 
psykologiske udgangspunkt, er det dog nogle ganske andre ting, der springer i øjnene, når man skal kritisere 
systemteorien. For det første er Gardners teori primært baseret på et biologisk fundament, som danner 
rammen for en biopsykologisk teori. Det vil sige, at ideen om autopoetiske selvreferentielle systemer muligvis 
kan lyde plausibel, uden umiddelbart på samme måde at indeholde empiriske belæg af nærmest 
naturvidenskabelig karakter. Det er, som Luhmann også selv fremhæver, blot en type af mange forskellige 
perspektiver, man kan lægge på verden. Alene ud fra måden at føre beviser, hvor Luhmann arbejder med 
abstrakte forestillinger om samfundet, ville Gardner sandsynligvis, afvise som spekulative.  
 
Når det kommer til selve undervisningssituationen, er det hos Gardner let at se koblingen imellem teori og en 
afledt didaktik. Denne kobling er uklar hos Luhmann, da de pædagogiske implikationer må uddrages af en 
mere generel teori, der ikke på samme måde har læring og undervisning som sine primære perspektiver. Det 
er et væsentligt kritikpunkt, at teorien mangler mere praksisnære begreber om elever, lærere og koblingen 
imellem disse. Dette understreges også af de niveauer teorierne normalt anvendes på og det ville være 
nærliggende, fra et individorienteret udgangspunkt, at afvise systemteoriens anvendelighed, som andet end et 
analytisk perspektiv på undervisningssituationen. 
  
Fra et individcentreret udgangspunkt vil det også virke underligt at sætte koblingen imellem socialt og psykisk 
system, som en nødvendighed for læring. Det vil være rimeligt at spørge ind til, hvem der så var dominant i 
forhold til udformningen af læringens indhold. Er svaret, som nævnt tidligere, at hverken socialt eller psykisk 
system har forrang kan det antydes, at denne teori ikke hører hjemme i et undervisningsperspektiv, der 
nødvendigvis må have eleven som sit udgangspunkt.  
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En systemteoretisk kritik af Gardner vil primært fokusere på, hvordan den individorienterede læringsteori ikke 
kommer udover skolens rammer. Således tager Gardner læring som udgangspunkt og roterer resten af 
samfundet omkring denne akse. Det vil sige, at hans ideer om læring og det enkelte individ operationaliseres 
på resten af samfundet. Derved glemmer han, at der er mange andre faktorer og logikker, der kan have ligeså 
stor indflydelse, som læring har. Den systemorienterede kritik ville således se på Gardners ensidige perspektiv 
på virkeligheden som naivt.  
 
Gardners teorier om læring kommer oftest til anvendelse på et mere praksisnært niveau, hvor Luhmann kan 
anses som for abstrakt. Herved kunne kritikken vendes om og man kunne anklage Gardner for ikke at 
udforske implikationer af sine teorier i et mere kritisk perspektiv, når eller hvis disse blev anvendt bredt i 
samfundet.  
 
Når det kommer til karakteren af den viden uddannelsessystemet forventes at bibringe eleverne, er der store 
forskelle på de to teorier. Luhmann anser det som uddannelsens grundvilkår, at dette system forsøger at 
forberede elever på deltagelse i andre systemer – herunder erhvervslivet. De krav, der stilles om læring kan 
opleves paradoksalt, eftersom systemerne ikke kan ”tale samme sprog”, hvorfor det er langt fra sikkert, at det 
er brugbar viden, der generes hos eleven i et system set med et andet systems briller. Derfor er det for 
Luhmann vigtigt at understrege, hvordan refleksion er et læringsobjekt i sig selv. Fordi det netop er 
grundantagelsen, at eleven igennem sit liv vil skulle forholde sig til mange forskellige systemer, med 
forskelligartede krav, bliver refleksivitet det centrale læringsbegreb. Denne problematik behandles ligeledes af 
Gardner, der mener, at vi skal danne sammenhæng mellem uddannelsessystemet og det praktiske system 
udenfor. Han mener, at dette er muligt bl.a. ved indførelse af mesterlærere i pædagogiske sammenhænge i 
forhold til den mere traditionelt deduktive undervisning med pacificerede elever.  
 
Måden, hvorpå de to teoretikere kobler skolen til samfundet, viser måske en af de tydeligste forskelle. Hos 
Luhmann indgår skolen som et system på lige fod med andre, hvilket gør at den ikke kan være udgangspunkt 
for forandring i andre systemer, ligeså lidt som andre systemer kan gribe ind i det pædagogiske. Omvendt er 
det for Gardner fuldt ud muligt at forestille sig, hvordan skolen bliver betydningsdannende for en lang række 
andre faktorer i samfundet. Her understreges både forskellen på Luhmanns deskriptive i forhold til Gardners 
normative udgangspunkt men også, hvordan Gardner er langt mere pragmatisk orienteret.  
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5 EMPIRISK ANALYSE 
Analysen har karakter af et samlepunkt, hvor teori og empiri mødes og ud fra hvilken vi senere vil drage vores 
konklusioner.  Analysen tager derfor udgangspunkt i både empirien og teorien og er tematiseret på en måde, 
så begge aspekter kommer til udtryk. Disse tre udvalgte temaer: læring og undervisning, system og individ 
samt refleksivitet udspringer af vores teorier og vil virke som rammer for de interviewedes forskellige 
holdninger og meninger. Dermed ikke sagt, at vi ignorerer udsagn som ikke lige passer ind, eller absolut vil 
bøje de forskellige udtalelser til at passe ind i vores teoretisk opstillede rammer. 
 
5.1 System og individ 
Vi har i vores empiri valgt at undersøge, hvordan eleverne opfatter sig selv som henholdsvis individ og del af 
et fællesskab. For at kunne bruge empirien som et praktisk eksempel på, hvordan læring dels kan anskues 
som en individuel proces og dels som læring i systemer, er det nødvendigt empirisk at få skildret, hvorledes 
eleverne betragter henholdsvis individet og systemet. Med system menes der både klassen som system og 
undergrupperinger som systemer. Vi har anvendt denne opstilling med individ og system for at gøre det muligt 
for eleverne at forholde sig til vores problemstilling, uden at interviewene blev belastede af de meget abstrakte 
forståelser af individ og fællesskab som vores teori lægger op til. Det er derfor op til os at vinkle vores 
observationer og elevernes udtalelser på en sådan måde at begreberne fællesskab og individ ikke bliver 
sammenblandede eller forsimplede. 
 
Under vores observationer blev det tydeligt, at der var en forholdsvis stram disciplin i klassen i 
undervisningssituationen. Eleverne var klar, når klokken ringede og der var en naturlig ro omkring det fælles, 
der foregik i klassen. Vores forestillinger om en 8. klasse, hvor en del af undervisningstiden ville gå med at 
”holde styr” på eleverne blev i vores sekventielle observationer modbevidst. Trods det, blev en af de første 
timer indledt med, at klasselæreren refererede til, at årgangsteamet havde holdt møde for at stramme op på 
disciplinen. Alle der fremover kom for sent, ville få et kryds og tre krydser ville udløse en eftersidning. 
Eftersidning var ikke noget vi kendte fra vores skolegang, men eleverne accepterede lærerens venlige men 
bestemte formulering af afstraffelsessystemets skærpelser uden yderligere kommentarer. Samtidig med at 
klassen virkede meget veldisciplinerede, herskede der en afslappet stemning. En af dagene, hvor vi var i 
klassen, var det meget varmt og et par af eleverne rykkede et bord ind i skyggen. Eleverne virkede veltilpasse 
og mange af dem sad med fødderne oppe eller sad i skrædderstilling på stolen.  
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Det følgende observationscitat viser, hvordan læreren vægter fællesskabet frem for individet. Denne vægtning 
var for eleverne ikke noget problem og de accepterede udmeldingen umiddelbart. Dette var for os meget 
overraskende, da vi havde modstridende forventninger til en skole med en så udpræget individcentreret 
pædagogisk profil.: 
 
Det leder snakken hen på en mulig heldagstur til København i 9, klasse. ”Det skal bare ikke være en af 
de dage, hvor jeg spiller fodbold” kommenterer en af drengene. ”Vi kan nok godt undvære dig, men 
spørgsmålet er om du kan undvære os” var lærerens kommentar til den træningsivrige dreng 
 
Som beskrevet tidligere er der i 8.b et udpræget fokus på fællesskabet som klasselæreren vægter højt. Der er 
en klar fornemmelse af, hvordan dette system virker og under hvilke præmisser, hvilket bl.a. kommer til udtryk 
i følgende citater:  
Lucas: Nogle gange, når vi laver gruppearbejde, så får vi ikke selv lov til at vælge, hvem vi skal være 
sammen med og så får vi også snakket lidt med de forskellige. Så kommer vi til at lære nogle af de andre 
kende. Jeg kan snakke med alle i klassen.  
 
Simone: Jeg synes at det er ikke sådan at alle er lige gode venner med alle, men man kan alligevel godt 
snakke med alle derinde. 
Så synes jeg også at vi bare har et ok fællesskab. Det er på en måde svært at forklare. Man kan godt 
snakke med alle, selvom man ikke snakker med dem i fritiden. 
 
 
Disse to citater beskriver meget klart, hvordan 8.b overordnet fungerer. Der er lagt vægt på, at alle har det 
godt med hinanden og at alle snakker med hinanden, men at dette ikke betyder, at alle er venner. Udsagnet 
om at kunne snakke med alle i klassen er noget, der gik igen i flere af informanternes syn på klassen som 
helhed. Flere af dem understregede, at eleverne i klassen var meget åbne overfor forskelligartede typer og at 
mobning ikke var det store problem. Klassen havde, som tidligere beskrevet, et forholdsvist højt niveau, når 
det kom til respekt for andre. Desuden var det af afgørende betydning for nogle, at der eksisterede 
samarbejdssituationer. 
 
Vi bemærkede, at klassen som system blev ophævet, når undervisningssituationen stoppede. Derved opstod 
mindre grupperinger, der på baggrund af samtalerne med de udvalgte fokuselever, var centrale i forhold til at 
forstå sig selv i andre relationer end klassen. Disse grupperinger eksisterede stort set ikke i selve 
undervisningssituationen, hvor skellene imellem grupperne nærmest var usynlige og vægten på 
subgrupperingerne som væsentlige, skiftede til klassen når vi bad eleverne om at forholde sig til situationer i 
selve undervisningen. Her italesætter Simone vigtigheden af at tilhøre en gruppe: 
Simone: Det betyder rigtig meget, at være i en gruppe. Så har man altid dem at komme hen til. Det gør 
man ikke så meget i klassen. Der snakker man bare sammen. Grupperne finder hurtig ud af, hvordan 
nye personer er og så kommer den person med i en gruppe, der passer til dem. Der er altid en gruppe, 
der passer til alle. Det går ikke ud over vores fællesskab i klassen, at der er alle de grupper, for man 
snakker med alle, når der er timer. 
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Ud fra Simones udtalelser er det tydeligt, hvordan der er en forskel på forståelsen af grupperingerne alt efter 
om det er i relation til klassen eller ej. Grupperingerne mister således relevans i klassesammenhæng og 
kommer til at fungere under klassen præmisser. En anden vigtig pointe som kan ses ud fra dette billede er, 
hvorledes gruppernes relationer, for eleven, opleves som dannende og identitetsskabende. Dette ses når 
Simone forklarer, hvordan nye personer indoptages i en gruppe ud fra personens individuelle karakteristika. 
Flere af informanterne lægger vægt på dette aspekt. Her ses en lighed mellem klassen som system og 
grupperne som systemer ved at alle systemer har visse præmisser som systemerne fungerer under. Der er 
flere eksempler på, hvorledes elever kan italesætte en hvis forskel i nogle personlige grundantagelser og de 
præmisser grupperne fungerer under: 
 
Maria: Der er nogle af dem i gruppen der er meget slemme. De kan finde på at råbe meget slemme ting 
efter folk. Det kan jeg ikke så godt lide. Jeg prøver at sige at de skal stoppe, men det kan jeg jo ikke 
rigtig bestemme.  
 
Maria er selv en del af denne gruppe hun beskriver. Hun har tidligere fortalt, at den betyder meget for hende, 
og at hun her føler sig tryg. Fra et systemteoretisk synspunkt er denne udtalelse problematisk, da den viser at 
man både kan være inden og udenfor en gruppe samtidig. Hun forsøger ikke at retfærdiggøre gruppens 
opførsel, hvilket ville være forventeligt, da det ville vise at hun refleksivt kunne forsvare dens opførsel eller, at 
hun udfordrede den ved at belyse systemets præmisser. Det virker som om Maria her tager nogle 
systempræmisser med sig fra system til system og at disse systempræmisser dermed kan komme i konflikt 
med de systemforståelser, der er i det aktuelle system man indgår i. Dette kunne understrege at Maria enten 
har nogle personlige præferencer som hun tager med sig i de forskellige sammenhænge hun indgår i, eller at 
de forskellige systemer der interagerer her irriterer hinanden ved at vise forskelligartede 
fortolkningsmuligheder af den samme situation, alt efter hvilket teoretisk perspektiv man anlægger. 
Eksemplet med Maria viser således, at individuelle karakteristika kan være i modstrid med systemets 
præmisser og at man på trods af dette stadig kan være en del af systemet. Der er samtidig eksempler på, at 
individuelle karakteristika kan være ekskluderende fra deltagelse i systemer eller at individer bevidst vælger at 
træde ud af systemer: 
 
Bashar: Der er nogle gange en dreng, der bliver drillet lidt. Han vil ikke tage huen af, selvom vi siger det. 
Så behandler han ikke de andre godt. Der har engang været en slåskamp fordi han blev sur. Alle skal 
have huen af. Det er uretfærdigt, hvis man ikke tager den af. 
 
Dette var et ud af flere eksempler på samme problemstilling omkring en elev i klassen, der til stadighed vælger 
at afvige fra klassens præmisser. Vi valgte ud fra flere elevers italesættelse af denne elev som problematisk i 
forhold til klassens fællesskab at interviewe ham. Under hele interviewet var det tydeligt, at han i den grad 
skilte sig ud fra de andre vi havde snakket med. I dette interview fremkom det, at han ikke følte sig som en 
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skoledreng og faktisk ikke kunne lide at gå i skole. Til spørgsmålene omkring fællesskabet i 8.b var det 
åbenlyst at han havde svært ved at svare på dette:  
 
Simon: Jeg vil beskrive den, som at jeg ikke kan lide folk, men muslimer kan godt være lidt irriterende og 
sådan noget. Altså, jeg har ikke besøgt min familie i Afrika siden jeg var to, jeg er ikke tilknyttet bestemte 
mennesker.  
 
Dette citat er både et eksempel på, hvordan Simon ikke benytter de samme karakteristika til at beskrive 
klassen som andre elever benytter, og at han i det hele taget fraviger så meget fra systemets sproglige koder 
om respekt for fællesskabet, at han har svært ved at italesætte sit forhold til dette. Det modsatte kommer til 
udtryk når der er tale om elever der umiddelbart oplever fællesskabet som positivt. Fra et systemteoretisk 
synspunkt er disse elevers tilhørsforhold til klassen højere, og koblingen imellem dem som psykiske individer 
og klassen som system er mere glidende og uproblematisk. Simon er således her eksponent for 
besværlighederne ved forskellige sociale systemers interageren, han accepterer ikke grundlæggende 
klassens sproglige koder, og kommer derfor med en konkurrerende systemforståelse. Hverken Simon eller 
klassen kan forstå hinandens grundlæggende præmisser. 
 
Under arbejdet tager en af drengene musik i ørerne – han ser koncentreret ud. Dansklæreren kommer 
forbi og ser at han efter nogle minutters koncentreret arbejde er ved at falde fra igen. Hun forlanger, at 
musikken skal ud af ørerne – han skal ikke høre musik, hvis han ikke kan koncentrere sig er hendes 
konklusion. Dansklæreren vender sig om og drengen tager forsigtigt musikken i ørerne igen. Han 
fastholder sig selv i en ukoncentreret fase, men uden at vække specielt meget opsigt. 
 
Denne elev har umiddelbart høj status i klassen i modsætning til Simon, hvilket kan være en medvirkende 
faktor til, at den afvigende adfærd ikke fik betydning for deltagelse i klassen. Hvilken status man har, kan 
ligeledes få betydning for, hvordan man eventuelt kan tackle systemets grundlæggende grundkoder uden 
konflikt imellem individets forståelse af disse. Så længe læreren opfatter en elev som generelt uproblematisk 
tillades en vis afvigelse fra specifikke krav uden at det medfører sanktioner. Dette er med til at understrege at 
kategorien lærer spiller en afgørende rolle i 8.b, og at interaktionen er italesat meget hierarkisk, med læreren 
som den egentlige garant for at systemets grundlæggende præmisser fortolkes korrekt i de specifikke 
situationer, hvor en konflikt kan opstå: 
 
Simone: Jeg er begyndt at blive lidt træt af skolen oppe i klassen. Jeg har bare mere lyst til at holde fri og 
være derhjemme og ikke skulle i skole. Jeg er ikke så vilde med lærerne og der er også nogle af dem der 
ikke kan lide mg. Min klasselærer har stået og sagt lige ud til mig, at hun ikke kan lide mig. Jeg har ikke 
rigtig lyst til at være der, når hun er der.[…] Det er efter at vi er blevet lidt uvenner, at det ikke er sjovt at 
gå i skolen mere. 
 
Citatet viser tydeligt, at Simone er blevet udelukket fra klassen i dansktimerne grundet en konflikt med 
dansklæreren. I vores observationer så vi, at hun valgte en fuldstændig passiv rolle i dansktimerne. I denne 
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situation er det vigtigt at pointere, at selvom Simone blev ekskluderet af læreren, var hun stadig deltagende i 
det system som hun, udenfor undervisningsmæssige sammenhænge, var en del af.  
 
I dette afsnit, har vi set klassen som system med synlige præmisser for, hvordan dette system fungerer, dels 
med baggrund i vores observationer og dels med baggrund i udvalgte citater fra vores interviews. Endvidere 
er grupperinger udenfor undervisningsmæssige sammenhænge synliggjorte og det fremtræder klart, at disse 
grupperinger ikke eksisterer på bekostning af klassen som system. En vigtig pointe i dette afsnit er, hvordan 
flere elevers individuelle karakteristika har konsekvenser for deltagelse i systemer. For nogle er det 
tilsyneladende ikke noget problem at have divagente karakteristika i forhold til systemets præmisser, hvor det 
for andre umiddelbart giver udslag i eksklusion. 
 
Ser man på situationerne omkring individ og system ud fra Gardners synspunkt, vil man være tilbøjelig til at 
sige, at der ikke i 8.b gives plads til udvikling af de individuelle potentialer og at eleverne ikke i en 
klassemæssig sammenhæng kan blive stimuleret i overensstemmelse med deres individuelle intelligensprofil. 
Gardner vil ikke finde fællesskabet interessant, med mindre det skal tjene et formål eksempelvis ved en 
interpersonel intelligens der skulle stimuleres. 
  
Ud fra Luhmanns optik vil de ovenstående skitserede tilstande, betyde at de fleste af eleverne er en del af 
systemet 8.b med en klar og veldefineret meningsstruktur. Systemet er lukket og de elever der er en del af 
systemet ophører med at eksistere som individer, da de enkelte individer på den ene eller den anden måde er 
underlagt systemets præmisser. Simone er tydeligvis ikke en del af systemet og tilhører derfor ud fra 
Luhmanns betragtning systemets omverden.  
 
Når man ser på klassen og anskuer system og individ med henholdsvis Gardners og Luhmanns sekvenserede 
teorier i forhold til en pædagogisk og didaktisk vinkel, fremkommer det klart, at Luhmann ser det autopoetiske 
system som værende fundamental og derfor ikke opererer med et subjekt begreb. Det betyder ikke, at 
mennesker ikke er relevante, men menneskets som psykisk system samvirker på en måde hvor det i sidste 
ende er det sociale systems meningskonstruktioner der danner horisonten i forhold til klassen. Derimod kan 
man sige, at Gardner sætter individet fri i forhold til systemets determinisme og han ser de individuelle 
potentialer og præferencer på bekostning af systemet. Dermed er der med teoretisk udgangspunkt i Gardner 
og Luhmann, lagt op til to helt divergente måder, hvorpå man kan anskue verden i henholdsvis et system og 
individperspektiv. Det betyder, at hvis man eksempelvis først har taget afsæt i Luhmanns systemteori kommer 
man frem til ganske anderledes fortolkninger af den empiriske situation hvor det ikke giver mening at inkludere 
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Gardners individbaserede optik og omvendt. Hvad der i den ene optik er et stærkt socialt system med god 
kobling til de psykiske systemer der indgår i dette, er i den anden en begrænsende faktor for individernes 
mulighed for at påvirke de centrale strukturer omkring deres læringsprofil som skal til for et optimalt 
læringsforløb. Dermed udelukker den ene teori og dets begrebsforståelser den anden teoretiske position, når 
der tales om individ og system. 
 
5.2 Læring og undervisning  
I det ovenstående afsnit har vi set på, hvorledes 8.b eksemplificerer to divergente teoretiske positioner, når 
man fokuserer på henholdsvis system og individ. Vi vil i det følgende tage afsæt i læring og undervisning og vil 
særligt fokusere på, hvordan eleverne oplever det at lære noget nyt i de sammenhænge de indgår og hvordan 
dette relateres til undervisningen. Vi vil lægge særlig vægt på forskellen imellem den irritation som 
systemteorien betoner og på den hensynstagen til individet, der findes indenfor individuelle læringsstile. 
 
Vores observation i 8.b viste umiddelbart ingen tendenser til modstand mod læring i klassen som system 
under den udprægede klasseorienterede undervisning, baseret på det deduktive princip. 
I de perioder, hvor undervisningsformen fordrede individuelt arbejde, kom elevernes forskelligartede syn på, 
hvorvidt de selv aktivt skulle deltage og i hvilket omfang de fandt det væsentlig at indfri lærerens forventninger 
om aktivitet og ansvar for egen læring. Når eleverne ”faldt fra” var det, uanset om det var ved 
klasseundervisning eller under individuelt arbejde, at opleve som noget der foregik meget diskret. Eksempelvis 
da klassen fik læst en af elevernes stile højt i klassen, var der efter 15 minutters koncentration enkelte der faldt 
fra, uden på nogen måde verbalt at forstyrre andre. Diskret forsøgte de få elever det drejede sig om, at få 
kontakt med andre elever nonverbalt. 
 
Hvordan eleverne opfatter undervisning og læring, blev i flere sammenhænge italesat i interviewene, hvor det 
høje selvrefleksionsniveau var overskyggende. Vores spørgsmål omkring undervisning og læring blev absolut 
ikke forstået på samme måde af eleverne og det var interessante forskellige udsagn og konklusioner de kom 
frem til. Et eksempel på dette er, da vi konkret spurgte dem om situationer, hvor de følte de havde lært noget 
nyt: 
Maria: ”I teaterugerne, lærte jeg at arbejde mere sammen. Vi skulle arbejde sammen på nye måder og 
med nye opgaver på tværs af parallelklasserne. Man skulle snakke med nogle nye og ikke bare gå 
sammen med de kliker man normalt går med”. 
 
Her er det understregningen af den nye situation, der har fremkaldt følelsen af at lære noget nyt. De normale 
rammer brydes og eleven tvinges til at forholde sig til en anderledes virkelighed og sætte egne vante ideer i 
spil. Men hos flere af eleverne var svarene på spørgsmålene flertydige.  
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Flere understregede det at komme ind på nye emner som en motivationsfaktor, men var samtidig 
opmærksomme på, at det netop skulle tiltale dem. Et eksempel på dette er Vivian, som blev stillet det samme 
spørgsmål: 
 
Vivian: ”Altså i dag for eksempel. Der har vi læst den her havfrue historie og når vi så gennemgår den, 
så får jeg det hele ud af det. Jeg er begyndt godt at kunne lide dansk. Jeg læste en bog på et tidspunkt 
og begyndte at interessere mig meget mere for dansk og så lærer man også at stave. De fag jeg godt 
kan lide er der, hvor jeg lærer mest. De fag man ikke kan lide, har man ikke så meget interesse for – der 
gør man ikke så meget ud af tingene”. 
 
Udover det åbenlyse skift imellem jeg og man, når det kommer til det, ikke at fokusere på undervisningen, er 
der her en understregning af, hvordan mængden af læring er afgørende for oplevelsen af undervisningen som 
spændende og ydermere læring som noget, der er knyttet til personlige interesser.  
Der er hos eleverne ikke nogen klar adskillelse af undervisning og læring. Dog er der et eksempel på at svaret 
tog udgangspunkt i en kontekst udenfor den formelle undervisningssituation: 
 
Bashar: Engang var jeg sammen med mine venner. Så var der en der tog bolden fra en af mine venner 
og så blev de sure og så sagde ham den anden dumme svin og dumme ting. Så sagde ham den anden, 
at man aldrig skal behandle andre ondt, for så bliver man behandlet ondt igen. De blev sure og så blev 
der slåskamp og den dag lærte jeg, at man altid skal behandle andre som man selv vil behandles. 
 
Her er læringssituationen rykket ud af klasseværelset og igen er det et brud med det vanlige, der er 
definerende for opfattelsen af læring. Ud fra de første to citater kan man se læring som kontekst afhængig. For 
Maria var den nye kontekst teaterugen som frembragte nye deltagelses og interaktionsmuligheder. Vivians 
opfattelse af danskfaget blev set i et nyt perspektiv da hun læste en bog i sin fritid. Her kan ses, at det ikke er 
faget i sig selv, der udgør den kontekst der er fordrende for en positiv indlæring men snarere en 
interessekontekst, der synligt bidrager til Vivians læring. Bashar adskiller sig fra de øvrige, da den læring han 
hentyder til er sket i en sammenhæng udenfor skolen. Men han betragter læring, som almen gyldigt og 
dermed kontekstuafhængigt. Eleverne kan siges at være selvreflekterende omkring egen læring uanset om 
det er i eller udenfor kontekst. Man kan ud fra elevernes svar se, at de har overvejet deres egen læring og er 
bevidste om, hvornår de lærer i og udenfor skolen.  
 
Når man taler med eleverne i 8.b om, hvornår det er godt og hvornår det giver mening at gå i skole, tegner der 
sig et klart billede. Alle informanterne har i deres beskrivelser, elementer der indikerer, at det ikke er indholdet 
i undervisningen, der er afgørende i deres meningsdannelse men snarere formen. Dermed får lærerrollen en 
afgørende betydning for, hvorvidt eleverne kan se noget godt med undervisningen og dermed at det giver 
mening:  
 
Lucas:[...]det er rimelig vigtigt at man kender lidt til læreren. 
Vivian […]og ved hvad eleverne vil.  
Bashar: Det er en der forstå en og ens problemer […]  
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Maria: En der kan forstå folk og prøver at tage hensyn til folk og ikke gør forskel.[…]  
Simon: En god lærer er en der er flink og ligesom forstår ens mening. […]  
Simone: Det er der hvor man godt kan lide læreren og bare kan være sig selv. 
 
Alle eleverne mener, at det vigtigste ved en undervisningssituation er, hvordan læreren forholder sig til 
eleverne. De mener, at det er af væsentlig betydning, at læreren generelt forstår eleverne, deres verden og de 
problemer denne indeholder. Man kan se disse elevudtalelser, som et udtryk for, at læreren skal være i stand 
til at forstå hver enkelt elev og herved skabe en indirekte undervisning, der er organiseret elevcentreret. 
Samtidig kan udtalelserne være et udtryk for, at læreren optimalt set, i elevernes øjne, skal betragtes som en 
del af deres fællesskab og indgå i de vilkår som gælder for systemet. Dette ses ved, at man ikke ønsker, at 
læreren er synligt distanceret. Dog mener eleverne samtidig, at læreren skal have et overblik og dermed 
skabe fælles rammer for klassen. Flere gange i interviewene lagde eleverne vægt på sammenhængskraften i 
klassen og enighed imellem dem og læreren. Om læreren kunne vi observere, hvordan eleverne forventede 
en blanding af styring og kammeratskab og langt de fleste af eleverne betonede, hvordan lærerens evne til at 
skabe disciplin og lave ny og anderledes undervisning, var afgørende for deres forhold til denne. I vores 
observationer så vi en tydelig forskel på lærerens fremtoning, interaktion med eleverne og deres måde at 
håndtere disciplinære rammer på: 
 
Det er elevernes sidste time og der kigges flittigt på urene. I et forsøg på at få afsporet klassen og de 
fastlagte planer, spørger en dreng, om de ikke skal lave noget sjovt. Læreren afviser ideen og fastslår 
humoristisk, at det gør de jo aldrig. 
De elever, der ikke har haft bogen med hjemme, bevæger sig sløvt hen til skufferne – det tyder på en 
langsommelig proces. Dansklæreren få en af de første, der er tilbage på sin plads, til at læse højt. De 
sidste kommer hurtigt på plads og der bliver fuldstændig ro, da drengen begynder at læse op. Det lader 
til en god indbyrdes respekt – stemningen er stadig god i klassen. 
 
Dette udpluk fra vores observationsnotater beskriver, hvorledes eleverne har stor respekt for hinanden og 
hvordan læreren didaktisk udnytter dette til at skabe ro og koncentration omkring en specifik opgave. For at 
dette didaktiske redskab skal have den ønskede effekt kræver det, at læreren opfylder elevernes opfattelse af 
en god lærer, som beskrevet tidligere. Dette aspekt blev tydeligere, da vi observerede i andre fag, hvor 
læreren ikke i samme grad formåede at udnytte den udprægede indbyrdes respekt og fællesskabsfølelse.   
 
Ser man på læringsbegrebet hos Gardner, tager det udgangspunkt i de mange intelligenser og derved en 
differentieret læringsstil. Man skal i Gardners optik se hver enkel person som et unikt individ med forskellige 
intelligensprofiler, hvorved man skal anskue læring som en meta-kognitiv aktivitet. Nogle af eleverne betonede 
læring, som noget der udspringer af interesse, potentiale samt forkundskaber indenfor faget, hvilket i en vis 
grad stemmer overens med Gardners opfattelse af læringsbegrebet. 
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Ser man på læring og undervisning ud fra Luhmanns paradigme handler læring i den systemiske pædagogik 
om at rykke ved sin egen opfattelse af verden og ikke så meget om det at indoptage konkret fakta. Alle 
informationer bliver behandlet ud fra systemets allerede eksisterende processer eller bygger ovenpå 
eksisterende strukturer og læring knyttes dermed til begrebet irritation, hvorigennem der skabes mulighed for, 
at elevens selvskabte videnskonstruktioner bliver påvirket. Undervisningen må derfor lægge op til gensidig 
udfordring af elevens virkelighedsbillede ved at søge at skabe rum for, at forskellige meninger kan komme til 
udtryk. Dette læringsbegreb kom til udtryk hos flere af eleverne, der fokuserede på fremmedartede og 
overraskende situationer som værende dem, der igangsætter læring. Dette er i relation til Luhmanns 
beskrivelse af irritation, der kan afføde en refleksion. Refleksion vil vi behandle i det efterfølgende afsnit. 
 
I forhold til undervisning og læring er det ikke muligt at forestille sig en undervisning der både tager hensyn til 
et individs præferencer og samtidig udfordrer elevens allerede eksisterende perspektiver, det er snarere sådan 
et den ene type undervisning udelukker den anden, da det er nødvendigt med flere holdninger og perspektiver 
på et emne hvis en elev skal opleve sin egen forståelse som sat i perspektiv. I 8.b ser vi, hvordan eleverne 
flere gange formulerer en modsætning imellem hensyn og udfordring. Denne modsætning bliver italesat som 
et ressourcemæssigt problem af eleverne, men dette giver også mening, da der ville være tale om to helt 
forskellige typer undervisning, hvis begge typer lærings skulle tilgodeses. Det er dog efter vores mening ikke 
muligt at forestille sig to sideløbende undervisningsforløb, der tog udgangspunkt i både individets og 
systemets udgangspunkt, da det som opfattes som læring indenfor det ene paradigme er irrelevant indenfor 
det andet. 
 
5.3 Refleksivitet 
Forståelsen af begrebet refleksivitet er særligt i systemteorien fokuseret på fremtiden for eleven. Der er både 
tale om, at refleksivitet skaber læring, men samtidig er refleksivitet også en evne, der kan opbygges hos 
eleven og ses her som uddannelsessektorens vigtigste mål for eleverne. I det individorienterede paradigme er 
refleksivitet også delvist fremtidsorienteret. Her betones elevens evne til at gøre sig sin egen læringsstil 
bevidst, dog med et mere nutidigt fokus, idet refleksivitet ikke på samme måde som i systemteorien 
fremhæves som en metaevne. Det individorienterede paradigme betragter derimod refleksivitet, som havende 
karakter af en grundlæggende funktion for elevens egen læringsstil. Derfor finder vi det naturligt at analysere 
refleksivitet ved at undersøge de spørgsmål vi stillede til eleverne omkring meningen med at gå i skole og 
generelle potentialer. Vi opfordrede ikke eleverne til specifikt at forholde sig til denne mening som noget 
fremtidigt, men det endte alligevel med at blive et centralt tema i deres svar.  
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Vi har i dette afsnit valgt at tage udgangspunkt i et citat der eksemplificerer, hvorledes eleverne finder mening 
med det at gå i skole. 
 
Simon: Man skal gå i skole, for at man skal arbejde og for at man skal være klog for at få en høj 
uddannelse. Mine grunde er at jeg er tvunget til det. 
Vivian: Og så lærer man selvfølgelig også noget og man kan få en god uddannelse, når man bliver 
ældre.  
 
Lucas: Min grund til at jeg er her, er da helt klar at komme videre med min skole. Jeg vil gerne på 
gymnasiet og vil gerne have så meget med som muligt, så jeg har muligheder efter det. 
 
Disse citater viser både modstridende holdninger til bevæggrundene for at være i skolen og en 
overensstemmelse i forhold til fremtidige muligheder. Eleverne er enige om, at folkeskolens formål er at 
forberede eleverne til ungdomsuddannelser og senere erhvervsuddannelse. Der bliver herved ikke direkte 
indikeret, at folkeskolen i sig selv kan give mening men, at det udelukkende tjener et forberedende formål. Det 
at gå i skole er for eleverne en horisont de ikke umiddelbart kan se udover og deres svar forholder sig derfor til 
en fremtid som er kraftigt defineret af nutiden. Når der alligevel optræder divergens i billederne, skyldes det 
Simons udtalelser i forhold til Vivians om at være i skolen. Simon er der af tvang, hvor Vivians motiver er i 
højere grad præget af interesser samt ambitioner.  
 
Når det kommer til udvisningen af refleksivitet, er der en klar overvægt at en mere systemorienteret 
refleksivitet, som også skolen synes at understøtte, ved at kæde forskellige elementer af undervisningen og de 
vilkår den foregår under, sammen med fremtidig undervisning eller arbejde. Hermed mener vi at skolen netop 
som forberedende institution skaber en bevidsthed hos eleverne om konstant at forholde sig til fremtiden, ved i 
de senere årgange at understrege hvor vigtigt det er at ”blive til noget” eller ”få en god uddannelse” 
 
De tidligere citater viser, hvorledes eleverne har en allerede etableret forståelse af skolens formål som 
forberedende. Denne forståelse afføder i langt de fleste elever seriøsitet omkring de opgaver, der giver 
karakterer samt eksamensfag. Der er en tydelig øget koncentration, når det kommer til opgaver der giver 
karakterer, hvilket kommer til udtryk i følgende observationsnotat: 
Der venter en ny aflevering til dagen efter til hele klassen. Alle må i gang igen. Denne gang er det en 
karakteraflevering, hvilket tilsyneladende har en motiverende effekt. Det er tydeligt, at den før delte 
klasse – i de der havde lavet lektier og de der ikke havde, nu igen er samlet til en helhed, hvor alle skal 
lave en ny aflevering til dagen efter. 
Vivian: Karakterer kan gøre at man får mere selvtillid og det kan gøre at man kan lide et fag. Karakterer 
er en god ting. Hvis man får dårlige karakterer, så vil man jo lige gøre noget ekstra. Hvis man skal i 
gymnasiet, skal man jo også have gode karakterer. 
 
Denne beskrivelse er blot et af mange eksempler, der alle peger i retning af, at det ikke er viden, kompetencer 
og meningsdannelser, som eleverne skal tage med sig fra folkeskolen men derimod et afgangsbevis med 
gode karakterer. Derfor er det heller ikke overraskende, at eleverne i flere sammenhænge italesatte deres 
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begejstring for de standardiserede test og generelle evalueringssystemer. Eleverne omtalte disse som 
værende positive selvfølgeligheder, der var en nødvendighed dels for at få alle med og dels for at synliggøre 
ens faglige position i klassen.  
 
At betragte test som værende et didaktisk redskab til at få alle med, sammenstillet med det tidligere beskrevne 
stærke fællesskab i 8.b, er yderst interessant. Der blev således af lærerne opstillet direkte målbare mål for 
klassen og ved indførelse af en konkurrencepræget dimension, var det klassens opgave at indfri disse mål. 
Elevernes syn på disse målbare mål var som sagt meget positivt. Der var desuden en dreng som fortalte, 
hvordan de tre ottendeklasser organiserede faglige konkurrencer indbyrdes.  Bashar fortalte eksempelvis, at 
klassen er god til at have fælles mål. Vi vil vinde over parallelklassen i at læse mest. Sidst blev vi nummer to. 
Dermed blev evalueringer af en hver form i 8.b ikke set som noget negativ og forstyrrende i deres dagligdag, 
men som en motivationsfaktor, der tjener et reelt formål.  
 
I henhold til spørgsmålet om meningen med skolegangen var vi overraskede over, at ikke en eneste elev 
forstod dette spørgsmål som omhandlende personlige interesser. Den type refleksion som den 
individorienterede teori anbefaler, kan dog spores i andre mere indirekte svar. F. eks. her til spørgsmålet om, 
hvordan eleverne selv ville planlægge en god dag i skolen, hvis de bestemte:  
Simon: Jeg ville lave lidt efter folks interesser og få dem til at arbejde. Jeg ved ikke rigtig hvordan. Jeg 
tror at man kan lærer lige så meget ude i den virkelige verden.  
Lucas: Så ville jeg have nogle af de sidste minutter, hvor man lige skulle lave noget sjovt og så skulle det 
ikke være det samme hver gang. 
 
Det virker som om, at der er en særlig sprogkode i 8.b, hvor spørgsmål omkring skolens formål afføder 
ensartede svar hos de fleste af eleverne. Sammenkæder man dette med måden karakterer og tests 
præsenteres på og den måde eleverne forholder sig til disse, ser man hvordan refleksionen omkring 
personlige læringspræferencer alligevel optræder hos eleven. For at få dette perspektiv frem krævede det blot, 
at vi spurgte udenfor den ramme, hvori eleverne var vant til at forholde sig til uddannelses formål. Begrebet 
refleksion er således indenfor de to paradigmer så forskelligartet, at det ikke er muligt at tolke elevernes svar 
omkring refleksivitet, som noget der kan inkludere begge teoretiske ideer.  
 
 
Ser man på refleksion med Gardnes begrebsapparat, er der tale om en individuel proces med udgangspunkt i 
elevens erfaringer og kompetencer. Derfor er elevens selvrefleksion over egen læring grundlæggende for, at 
læring kan finde sted ud fra en bevidstgørelse over egne potentialer og præferencer. Denne form for 
selvrefleksion oplevede vi flere gange, når vi talte med eleverne, som det også fremgår af de udvalgte citater. 
 35 
Derfor er det ifølge Gardners teori kritisk, at så mange elever oplever refleksion over fremtiden som noget, der 
ikke indeholder konkrete ideer og forestillinger om, hvordan elevens kompetencer her og nu spiller en rolle.  
 
Refleksion i Lumanns sammenhæng vil sige at eleven, ved hjælp af undervisningen, udfordres til at se, at den 
mening der tilskrives kan tænkes anderledes, med mulighed for en ændring af egne videnskonstruktioner. Det 
vil sige, at koblingen imellem psyken og undervisning som kommunikativt system bliver stærkere, hvilket øger 
chance for, at den irritation der opstår, bliver af kognitiv art frem for normativ. I sidste ende vil eleven kunne 
forholde sig til andre mennesker som netop personer, hvilket vil sige at de er i stand til at anerkende 
forskelligartede verdenssyn abstrakt og kan indoptage og forarbejde en lang række persontyper. Med dette 
perspektiv vil refleksionsniveauet i 8.b være ganske højt og eleverne er allerede godt på vej til at kæde deres 
nuværende processer i skolen til fremtidig kobling til andre nye systemer.   
 
Igen står de to teoretikere for hver deres modsatrettede opfattelser af det behandlede begreb og der opstår 
ikke en konvergensflade, som tilgodeser begge forståelser.  
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6 DISKUSSION OG KONKLUSION 
 
Vi har foretaget en bevidst selektion, hvor vi har fremhævet de aspekter i teorierne, der gav os det mest 
konfliktfyldte teoretiske sammenligningsgrundlag og dermed giver os tydeligere parametre. Luhmann og 
Gardner er dermed eksponenter for hver deres side af spændingsfeltet, for henholdsvis læring i systemer og 
individuel læring. Med afsæt i den teoretiske diskussion og analysen af empirien som eksemplificerende for de 
to divergente forestillinger omkring læring, vil vi i det følgende dykke ned i specifikke problemstillinger for at 
belyse, hvorledes læring kan betragtes helt forskelligt, afhængig af om udgangspunktet er en individbaseret 
baseret tilgang eller en systemorienteret tilgang.  
 
Teoretisk implikationer?  
Det, at vi har valgt en skole, der tager udgangspunkt i et individuelt læringsbegreb inspireret af et multipelt 
intelligenssyn og en differentieret individuel læringsstil er genstand for diskussion i kraft af vores 
analyseresultater. Vores empiriske materiale viste flere steder divagens i forhold til denne pædagogiske profil. 
Da vi først kom på skolen havde vi svært ved at se synligheden af den pædagogiske profil. Der var 
udelukkende klassebaseret undervisning med baggrund i det deduktive princip. Dette virkede som en vanlig 
organisering, der sammen med andre koder, fremstod som selvfølgeligheder. Desuden var der umiddelbart 
fravær af enhver form for undervisningsdifferentiering. Alle eleverne modtog samme undervisning, havde 
samme type af lektier for og skulle bearbejde informationerne på samme måde. Klassen var meget traditionelt 
organiseret, hvor alle eleverne befandt sig lyttende på stole og interagerede kun med hinanden og med 
læreren i de perioder, hvor læreren tillod det. Denne organisering blev forstærket ved klasselærerens 
centrering omkring opretholdelse af fællesskabsfølelse samt klassen som system. Eksempelvis udtalte hun på 
et tidspunkt: vi kan nok godt undvære dig, men spørgsmålet er om du kan undvære os.  
 
Med et så udpræget praktisk fokus på klassebaseret undervisning, er det da samtidig muligt, at forsvare at 
værdigrundlaget opfyldes? Vores billede af, hvorvidt profilen i det praktiske felt var helt fraværende, blev under 
de efterfølgende observationer mere nuanceret. Der var flere eksempler på, at der var afvigelser fra disse 
selvfølgeligheder. Vi bemærkede, at der gennemgående var koder, der ikke blev italesat, som tillod disse 
afvigelser. Eksempler på disse var, at flere elever hentede vand, gik ud, samarbejde under individuelle forløb 
og hørte musik. Dog var der betingelse inkorporeret i disse koder. Afvigelserne måtte ikke være på bekostning 
af den klassebaserede undervisning og dermed ikke gribe forstyrrende ind. Det var åbenlyst, at disse 
afvigelser, som understøtter skolen profil, tydeligvis var nedtonet og optrådte kun indirekte som et pædagogisk 
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element. Herudfra kan man så diskutere om dette skyldtes, at den pædagogiske profil er så implementeret i 
undervisningen, at den ikke længere er direkte synlig og at de netop har udvalgt de dele, der er til glæde for 
undervisning og eleverne, eller om den pædagogiske profil ikke i særlig høj grad er et ideal i denne 
undervisningssammenhæng. Hvis det er tilfældet, at profilen er en vel integreret del af undervisningen, er det 
overraskende, at ingen af eleverne kender til individuelle læringsstile men, at der alligevel optræder elementer 
i undervisningen, der tilgodeser individuelle præferencer.   
 
Ud fra denne diskussion rejser der sig et naturligt spørgsmål om, hvorvidt en pædagogisk profil influerer på 
elevernes opfattelse af læring samt det læringsbegreb, der ligger til grund for undervisningen. I denne 
sammenhæng er svaret tvetydig. På den ene side, ved eleverne ikke, hvad individuelle læringsstile er og det 
er synligt, at klasselæreren underviser alle på sammen måde. På den anden side, kan vi ikke udtale os om, 
hvorvidt profilen er så velimplementeret, at den optræder implicit i undervisningen. Vi kan desuden heller ikke 
sige, hvorvidt undervisningen og dermed læringsbegrebet har ændret sig som et resultat af indførelse af 
denne pædagogiske profil. Dog kan vi ud fra vore observationer på skolen udlede, at det umiddelbart ikke 
virker som om, at undervisningen i udpræget grad praktiserer individuelle læringsstile og tager højde for de 
mange intelligenser. 
 
Tager man udgangspunkt i, at alle lærer forskelligt og dermed skal have forskellige læringspræmisser, rejser 
det spørgsmålet om hvorvidt dette kan forenes med idealet om at folkeskolens formål har en individcentreret 
vægtning og samtidig foreskriver, at skulle forberede eleverne til deltagelse og medansvar i samfundet? Er det 
en utopi, at forestille sig en skole, der kan tilgodese begge værdier? Konstruerer man dermed en virkelighed, 
der ikke tager højde for hverken individ eller fællesskabet?  
 
Vores eksemplificering af denne problemstilling kan synes at være et eksempel på, at når man prøver på, 
både at have udgangspunkt i den individuelle læring og læring i systemer, lykkes det ikke at få 
læringsbegreberne til at fremtræde klart og det får karakter af, at man sætter sig mellem to stole. Det er på 
denne måde et godt eksempel på, at de to teoretiske udgangspunkter er gensidige ekskluderende. 
 
Individuel læring eller læring i system? 
Netop fordi vores problemformulering tager afsæt i teoretisk funderede begreber omkring individuel læring og 
læring i systemer og det spændingsfelt dette rummer på baggrund af de udvalgte teoretiske segmenter, vil vi i 
det følgende opstille en diskussion i forhold til dette udgangspunkt. 
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Gardner har den opfattelse, at det er muligt at danne konvergens mellem skolen som system og omverden. 
Han mener, at dette vil skabe langt højere grad af mening for eleverne i skolen. Dette står i kontrast til 
Luhmann, der mener at dette er en utopi. Det går direkte imod hans forståelse af et system som lukket. Han 
ser skolens formål, som værende forberedende til de systemer eleverne senere skal indgå i. Skolen som 
system skal tjene til, at eleverne lærer at forstå de præmisser der er for et system samt at kunne indgå i disse 
Man kan derfor spørge sig selv, om det er for bastant, at anse skolen som et lukket system, eller om det er 
naivt at tro, at skolen har mulighed for at inkorporere elementer fra omverden i deres isolerede skoleverden. 
 
Det er tydeligt, at forståelsen af et system er afgørende for, hvordan man oplever fællesskabet. Gardner tager 
ikke udgangspunkt i fælles værdier og fællesskabet som et bærende element, men forholder sig alligevel til, at 
en viden skal give mening for et socialt fællesskab eller en kultur for at kunne antages som værdifulde og 
gældende. Luhmann ser et systems præmisser som værende essentielle for, hvilken viden der giver mening. 
Der er i denne sammenhæng stor forskel på de to teoretikeres aspekt i forhold til den vertikale organisering, 
hvor Gardner sætter individet og dets præferencer over fællesskabet, ser Luhmann derimod individets 
eksistens som noget der ophører, når det indgår i et system. Hvad er det for et menneskesyn, der ligger til 
grund for en antagelse som Luhmanns, hvor individets præferencer i den grad decenteres, når det indgår i 
systemer?  
 
I forhold til den ovenstående diskussion, fremkommer der et interessant perspektiv omkring elevernes 
læringsbegreb. I interviewene italesætter langt de fleste af eleverne, at undervisningen og læringen orienteret i 
det fælles system, er den bedste måde at organisere undervisningen på. En af pigerne siger eksempelvis, at 
en individuelpræget undervisningen ville være for besværlig, da det vil kræve, at læreren skulle rundt til alle 
elever. Samtidig giver eleverne en klar beskrivelse af, at en god lærer skal kende den enkelte elevs behov og 
ønsker, at de skal kunne forstå eleven. Dette ideal er modsætningsfyldt i forhold til deres tilkendegivelse af en 
god undervisning som klasseorienteret. Her ser vi, at eleverne har to læringsidealer, der umiddelbart er i 
modstrid; individuel læring kontra læring i systemer. Læring i systemer, som elevernes ene ideal, tegner sig 
desuden på baggrund af deres positive opfattelse af test, afsluttende prøver og generelle vurderingskriterier.  
De fleste af eleverne mener, som beskrevet i analysen, at alle kan lære det samme. Dette kan igen siges, at 
være et udtryk for, at en klassebaseret undervisning på fællesskabets vilkår er det optimale udgangspunkt for 
læring ud fra elevernes betragtninger.  
 
Vi har igennem projektet arbejdet med et teoretisk udgangspunkt og det er flere gange blevet pointeret, 
hvordan de to forskellige teorier kommer til udtryk ved meget forskelligartede implikationer, når man tager 
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deres perspektiv. Det er nødvendigt her endnu engang at understrege denne forskel, men også at diskutere, 
hvad denne betyder samt hvorfor og hvordan, der kan opstå kritiske misforståelser, når man ikke tager hensyn 
til forskellene på individets og systemets gensidigt ekskluderende forhold. 
 
Hvis man som udgangspunkt forventer, at individ og fællesskab har så ensartede karakteristika, at det er 
uproblematisk at sammenblande hver isærs behov, udspringer denne holdning ofte fra meget alment 
orienterede forståelser af begreberne. Man kunne sige, at ved tilfredsstillelse af hver enkelt individs behov, vil 
det skabe det bedste udgangspunkt for gruppen som helhed, eftersom grupper består af individer. Omvendt 
kunne man påstå, at det netop kommer de enkelte individer til gode, hvis man styrkede gruppen. Det er når 
forståelsen af individ og gruppe bliver mere abstrakt og man opdager, at disse to betegnelser ikke 
nødvendigvis blot er numeriske størrelser, men at der derimod knytter sig egndynamiske og ikke oversættelige 
forhold til hvert enkelt, at man kan begynde at kritisere sammenblandingen af begreberne.  
 
Når man som Luhmann og Gardner beskæftiger sig med teoretiske forestillinger om individ og system, er det 
da også betegnende for deres teorier, at de enten ikke forholder sig til deres fokuspunkts modpol eller, at 
denne italesættes negativt og som noget gammeldags der ligeså vel kunne erstattes. Dette kunne give 
anledning til at tro, at deres teorier ikke forholder sig til den samme virkelighed som lærere og elever i f. eks. 
den danske folkeskole befinder sig i. Og dermed til en afvisning af deres skarpt opstilede punkter på baggrund 
af deres mangel på intelligibilitet i forhold til den verden de fleste mennesker ellers dagligt oplever og hvor det 
virker uproblematisk at sammenblande systemets og individets behov. I vores empiriske materiale så vi flere 
gange, hvordan det er svært at få virkeligheden til at passe ind i teorien. Det virker ikke som eleverne eller 
læreren selv oplever vores problemstilling og det er først, når det går op for en, hvor langt det teoretiske 
udgangspunkt ligger uden for de almindelige daglige diskurser, at det bliver muligt at se igennem nogle af de 
tilsyneladende uproblematiserende udsagn vi mødte i den klasse, hvor vi interviewede. 
 
Det, at dagligdagssproget har svært ved at opfange og indeholde vores problemstilling, kan for os betyde to 
ting. Enten findes problemstillingen ikke i virkeligheden og er en teoretisk skabning, som opstår ved at antage 
et overdrevent fokus på en side af en ellers pluralistisk verden. I så fald er dette en advarsel til os og til andre 
om ikke at tro, at virkeligheden bøjer sig for vores tankekonstruktioner. Eller også kan det være, at vi igennem 
sproget netop er med til at skjule, at der er en konflikt og når vi siger det ene eller det andet omkring 
kompatibiliteten mellem individ og system, i virkeligheden tager parti for et dominerende subjekt eller en 
altomfattende systemteori. Dette kunne virke plausibelt, da vi flere gange oplevede, at eleverne i vores 
interviews, først forholdte sig til vores ideer om en konflikt, da vi stillede dem meget klare spørgsmål, hvor 
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konflikten allerede var penslet ud for dem. Til gengæld havde de også en mening om dette og pludselig kunne 
vi se, hvordan tidligere svar fra disse elever sagtens kunne forstås som hældende til den ene eller den anden 
side, med præferencer for subjektet eller systemet som der, hvor læring fandt sted.  
 
Hvis det forholder sig som vi formoder, og der sprogligt arbejdes med nogle begreber hos langt de fleste 
mennesker hvor denne teoretiske konflikt alligevel kommer til udtryk hvis man leder ordentlig efter den, åbner 
dette op for en række interessante problemstillinger. 
 
Først og fremmest vil det virke logisk, at man bad de mennesker, der arbejder professionelt med læring om at 
forholdte sig mere åbenlyst til de to modpoler. Det er f. eks. vigtigt at gøre sig klart, at selvom begge 
teoretikere beskriver lige netop deres forståelse af lærings som den mest optimale, er der indenfor begge 
stadig tale om, at man foretager nogle teoretiske fravalg. Således ville et forhøjet fokus, med den dertil 
knyttede teori, gøre op med forestillingen, om at vi kan få det hele. Hvis fravalgene oplevedes som 
nødvendige, ville det måske kunne skabe større konsensus om, at de var legitime og dermed ville man i hvert 
fald undgå nogle af de konflikter og den forlorne brug af læringsteoretiske begreber på skoler og institutioner, 
der alligevel ikke følger dem ordentligt til døren. Hvis der hos enhver lærer lå en allerede indlejret bevidsthed, 
om at fokus på det ene nødvendigvis betyder fravalg af det andet, ville man måske kunne få en generelt mere 
kritisk indstilling hos underviserstanden i Danmark.  
 
Vi så på den udvalgte folkeskole en meget velfungerende klasse, men dette oplevede vi også som værende 
udtryk for, at der var taget nogle valg og det virkede ikke som om, at læreren var særligt bange for at stå inde 
for dem. Det er ikke op til os at vurdere denne klasses funktionalitet som værende eksponent for det ene 
paradigmes forrang eller overlegenhed i forhold til læring. Det er dog tankevækkende, at vi på en skole der 
netop fremhæver arbejdet med individuelle læringsstile som et centralt element, kunne finde en klasse, hvor 
de mange stærke subjekter blev til artige personer (elever) når timerne startede.  
Denne klasse ville enten kunne kritiseres eller roses alt efter, hvilket teoretisk perspektiv man anlægger, men 
netop det, at klassen fungerede, kunne måske være udtryk for, at det er bedre at foretage fravalg end at sætte 
sig imellem to stole.  
 
Vores udgangspunkt for dette projekt, var med et afsæt i modsatrettede teorier, gennem en empirisk 
eksemplificering at undersøge, hvorledes denne spænding mellem individuel læring og læring i systemer 
opleves indenfor en skolekontekst samt implikationernes betydning. De konklusioner vi via diskussionen er 
kommet frem til, leder alle i retning af, at de to teoretiske udgangspunkter gensidigt er ekskluderende og at 
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vores empiriske eksemplificering er et eksempel på. Dette afføder et interessant perspektiv, da der indenfor de 
overordnede uddannelsesmæssige sfærer er tendens til at antage et individcentreret udgangspunkt for læring 
og samtidige forsøge at forene dette med læring i systemer. 
 
Gardner og Luhmanns læringsforståelser er meget forskellig opbygget, og opererer på helt forskellige 
niveauer. Dette kan medføre at teorierne også får indflydelse på forskellige niveauer, og at Gardners 
funtionelle udgangspunkt og Luhmanns abstrakte udgangspunkt medfører en afvisning af dem på andre 
niveauer. Det kunne være hjælpsomt for det systemteoretiske paradigme at blive formidlet mindre abstrakt og 
mere praksisorienteret, ligesom det kunne være spændende at høre om f. eks. de mere sociologiske 
konsekvenser af implementeringen af et indvidorienteret læringsparadigme. Det er ærgeligt at særlig den 
systemteoretiske teori er så svær at omsætte til praksisorienterede lærebøger, da det virker som om ideen om 
de mange intelligenser sjældent bliver udfordret der hvor undervisningen finder sted, nemlig på skolerne. 
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7 PERSPEKTIVERING 
Der er overordnede uddannelsesmæssige elementer og mekanismer, der har tendens til at antage et 
individcentreret udgangspunkt for læring og samtidige forsøge at forene dette med læring system. Dette 
perspektiv er ifølge vores konklusion en utopi, da de to teoretiske positioner er gensidig ekskluderende. Vi vil 
derfor i denne perspektivering trække udvalgte parameter frem, der på den ene eller anden måde ud fra vores 
konklusion er interessante indenfor uddannelsesfeltet. 
 
Evaluering i form af test og PISA i folkeskolen et stort debatemne som går på, hvorvidt evaluering styrker 
individets kompetencer eller tilgodeser eleverne som del af et system, hvor alle skal kunne det samme. En 
konkurrencepræget og markedsorienteret forståelse af uddannelse udspringer af den højreorienterede politik, 
der er ført siden 1980´erne, hvor kernebegreber som effektivitet, videnskabelig faglighed og stærk 
individualisering kombineret med intentionen om de fri markedskræfter samt respekten for grundlæggende 
værdier har været helt centrale. Dette er bl.a. synligt i den styrkede evaluering og indførelsen af nationale test, 
der ved lov blev indført i 2006 i de danske folkeskoler. Ifølge Undervisningsministeriets hjemmeside skal dette 
ses som et pædagogisk redskab, der bl.a. i forhold til underretningen af hjemmet skal præcisere elevernes 
udbytte af undervisningen. Her er de centrale test et redskab til at synliggøre elevens tilegnelse af kundskaber 
og færdigheder. Lovændringen indeholder også en bestemmelse om offentliggørelse af de samlede 
landsresultater af test i form af en national præstationsprofil, der skal vise, hvordan eleverne på landsplan 
fordeler sig i såkaldte resultatkategorier. Resultatkategorierne beskriver graden af, hvad eleverne har tilegnet 
sig i forhold til de aktuelle trinmål.  
 
PISA (Programme for International Student Assessment) som er et andet evalueringsværktøj, har siden 2000 
været et bærende element for forståelsen og udviklingen af de nationalcentrerede dele af 
uddannelsessystemet. PISA er en international undersøgelse af 15-åriges kompetencer i læsning, matematik 
og naturfag. Undersøgelsen har til hensigt at måle, hvor godt unge på 15 år er rustet til at møde 
udfordringerne i fremtidens informationssamfund. Undersøgelsen er siden 2000 blevet gennemført hvert tredje 
år. Den seneste undersøgelse blev gennemført i 2006, hvor 57 lande deltog. Eleverne vurderes ved PISA ikke 
ud fra specifikke læseplaners indhold, som ved test, da dette typisk er et nationalt anlæggende og dermed 
ikke umiddelbar internationalt sammenligneligt. Denne evalueringskultur i folkeskolen er gennem de seneste 
år blevet analyseret fra mange vinkler, både nationalt og internationalt. OECD-panelet tillægger udviklingen af 
en evalueringskultur meget stor betydning for udviklingen i den danske folkeskole, hvilket efterfølgende har 
været styrende for den nationale uddannelsespolitik understøttet af Danmarks Evalueringsinstitut (EVA).  
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EVA udgav i 2004 en rapport om ”Løbende evaluering af elevernes udbytte af undervisningen i folkeskolen”, 
hvor det konkluderes, at arbejdet med løbende evaluering i den daglige praksis ikke fylder ret meget i skolen. 
Ifølge undersøgelsen, er de fleste lærere enige om, at løbende evaluering bør danne grundlag for 
planlægningen af undervisningen såvel for klassen som helhed som for den enkelte elev. En optimeret 
evalueringskultur tilskrives endvidere at være afgørende for at den generelle standart i uddannelsessystemet 
kan hæves og vil desuden danne basis for at det skal lykkes at implementere andre udviklingsmæssige 
initiativer. 
 
Ifølge undervisningsministeriets hjemmeside beskrives evalueringen som et individbaseret værktøj til 
optimering af indlæringen i uddannelsesmæssige sammenhænge. Evalueringen som læringsbegreb kan 
opfattes som havende et individ og kognitiv baseret fokus, dette er dog ingen selvfølgelighed i en almen 
forståelse af læring. Man kunne herved diskutere om evalueringen tilgodeser det enkelte individ og optimerer 
dennes kompetencer. Et andet synspunkt kunne være at man ved test og PISA ser elever som dele af et 
system hvori alle skal kunne det samme selvom eleverne har forskellige styrker og svagheder.  
 
Den danske folkeskole lægger, som beskrevet i projektets problemfelt, stor vægt på at lærerne skal kunne 
tage vare på den enkelte elev samtidig med at skulle favne fællesskabet. Dette er endvidere beskrevet i en 
pjece udgivet i 2000 af dansk lærerforening: Eleven er i centrum i den danske folkeskole, men den enkelte er 
ikke noget uden fællesskabet.7 Ud fra projektets konklusion kan det hermed synes yderst problematisk at 
lærerforeningen mener at man både kan implementere individuel læring og læring i systemer i folkeskolen. 
Dansk lærerforening skriver i pjecen, hvordan folkeskolens funktion er at udvikle elevernes kompetence og 
dannelse, men også at folkeskolen er en væsentlig forudsætning for det danske demokrati. I pjecen opsættes 
tre temaer, hvor folkeskolen har en helt afgørende betydning; udviklingen af det danske demokrati, 
formidlingen og udviklingen af kultur og holdninger og socialiseringen og udvikling af fælles værdier. Det 
danske demokrati defineres bl.a. i pjecen som at alle sikres grundlæggende kundskaber og at der tilstræbes 
lige muligheder for alle. Der lægges i pjecen vægt på fællesskabet og at alle tilegner sig en fælles viden og at 
eleverne oplever at de er en del af et forpligtende fællesskab, hvor de ikke blot kan vælge deres 
medmennesker til og fra. 
 
                                                 
7 
http://www.dlf.org/files/DLF/Vi%20taler%20din%20sag/En%20bedre%20skole/Fællesskabets%20skole/flskoledenvigtigstesamfinst.p
df 
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 Folkeskolens opgave er hermed at fremme fællesskabsfølelsen, selvom mennesker er forskellige. Eleverne 
skal være en del af et forpligtende fællesskab, hvor man føler et ansvar for andre mennesker. I pjecen 
beskrives det, hvordan børn har brug for at sige vi, at være medlem af et fællesskab. Samtidig lægges der i 
pjecen vægt på fokuset på hver enkel elev og vigtigheden af dette fokus. I denne sammenhæng er det yderst 
relevant, hvorledes Dansk lærerforening mener, at man kan både det ene og det andet og dermed have fokus 
på den individuelle samtidig med, at man kan have fokus på fællesskabet. 
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BILAG 1: INTERVIEWSKEMA 
Individuel læring 
Tema Spørgsmål Forventninger 
Implicit læring ? Beskriv en situation hvor du selv følte du lærte noget. 
? Har du en fornemmelse af at undervisningen er tilegnet dig? 
? Tror du at der er noget i undervisningen der tager højde for 
at elever er forskellige? 
o Mener eleverne, at de er unikke 
individer i forhold til undervisningen 
og er de selv reflekterende i forhold 
til deres egen læring. 
Explicit læring ? Hvordan har du det med at gå i skole? 
? Beskriv en god time. 
? Beskriv en god lærer. 
? Nævn grunde til at gå i skole, kan du se en mening med det i 
lærer? 
o Er der en sammenhæng mellem 
elevernes opfattelse af at gå i skole 
og den konkrete læringssituation? 
Læring 
generelt 
? Hvordan kan du bedst lide at lære? 
? Hvordan ville du tilrettelægge undervisningen så alle kunne 
være med, hvis du selv kunne bestemme? 
? Hvornår lærer du mest? 
? Tror du alle kan lære det samme? 
o Har eleverne reflekteret over hvad 
læring betyder og hvad betyder 
dette for deres skolegang? 
o Har de en opfattelse af at 
mennesker er forskellige og unikke? 
MILS ? Har du hørt om de mange intelligenser eller individuelle 
læringsstile? 
? Har du taget tests eller spørgeskemaer som kunne 
synliggøre din intelligensprofil eller læringsstil? 
? Synes du der er opmærksomhed på mange intelligenser og 
læringsstile i din skole og hvordan? 
o Eftersom skolens profil lægger 
hovedvægten på individuel læring 
og et differentieret syn på 
intelligens, ønsker vi at undersøge 
om dette er synligt for eleverne og 
dermed bliver brugt i praksis. 
 
Læring i systemer 
Tema Spørgsmål Forventninger 
Klassen som 
system 
? Hvordan vil du beskrive klassen? 
? Hvilke kendetegn har 8.b? 
? Kan du nævne noget der er særlig godt ved klassen? 
? Nævn noget der er mindre godt? 
? Bliver der gjort noget for at klassen skal føle sig som en 
samlet flok, en enhed? 
? Hvordan bliver man populær i 8.b? Skal man være god i 
skolen, god til fodbold, smart tøj eller være sjov. –Hvem er 
trendsætterne? 
? Tror du det har nogen betydning hvor længe man har gået i 
klassen for at være en del af fællesskabet?  
? Er der kliker eller grupper i klassen? 
o Mener eleverne at klassen eller 
dele af klassen fungerer som et 
system. 
 
o Hvordan er det at være en del eller 
ikke en del af det system og hvad 
er præmisserne for systemets 
eksistens.  
 
o Hvem definerer et system. 
Kliker ? Tror du der er nogle perioder eller situationer hvor der er 
nogle fra klassen som har følt sig udenfor og hvis ja hvordan 
tror du de har det med det? 
? Er det vigtigt for den måde man er i klassen at man tilhører en 
gruppe? 
? Tilhører du en gruppe eller klike? 
? Hvilke kendetegn er der ved din klike? 
? Hvad betyder din klike for dig? 
 
o Findes der undersystemer i klassen 
og hvor bevidste er eleverne om 
disse.  
o Hvad er eksistensgrundlagende for 
disse undersystemer. 
o Hvilken betydning har deltagelse 
eller ikke-deltagelse i systemer for 
den enkelte elev i forhold til 
læringssituationen 
Egenforståelse ? Hvordan tror du andre opfatter dig i klassen? 
? Hvordan kunne du tænke dig at blive opfattet i klassen? 
? Er der forskel på, hvordan andre opfatter dig i timerne og i 
frikvartererne? 
 
 
